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« La plus grande difficulté et importance de l’humaine science semble estre en cest endroict 
où il se traicte de la nourriture et institution des enfants », écrit Montaigne. Comenius relève 
le défi en publiant en 1657 la Grande Didactique ou Traité de l’Art Universel d’enseigner 
tout à tous. Cela fait de lui, comme le qualifie Jules Michelet, le « Galilée de l’éducation ». 
 
 
 
AU SUJET DES AVEUGLES 
 
 
« C’est en se rendant compte de ce dont ils sont capables qu’ils vont conquérir dignité et 
indépendance. » 
Valentin Haüy 
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1. Introduction 
Depuis le début de ma formation initiale à la HEP en 2008 pour l’obtention du Master of Arts 
Vaud en enseignement, je me suis toujours intéressée à la thématique des Médias, Images et 
Technologies de l’Information et de la Communication (MITIC) dans l’enseignement. Pour 
concrétiser cet intérêt, j’ai écrit un mémoire1 sur ce sujet en 2010, en collaboration avec 
Jérôme Nicole. À l’heure où ces technologies n’ont plus de secret pour les élèves, il nous 
paraissait important de s’interroger sur la manière adéquate d’intégrer ces nouvelles 
technologies dans l’enseignement. Alors que nous étions nous-mêmes à l’école, il y a plus de 
dix ans, les cours d’informatique étaient déjà présents dans les curricula. Pour l’époque, il 
s’agissait déjà d’une mini-révolution ! Pourtant les méthodes d’enseignement n’ont guère 
évolué, alors que la technologie produit chaque jour de nouvelles machines et des logiciels 
toujours plus performants. Nous ne pouvons plus, de nos jours, « faire de l’informatique » 
comme l’on fait des maths, mais nous devons utiliser l’informatique comme outil dans les 
différents domaines de l’école, les différentes didactiques. Nous avons découvert dans notre 
recherche, qu’il y avait justement des bénéfices non négligeables pour les apprentissages 
lorsque nous associons les MITIC à une pédagogie collaborative nommée par Authier et Lévy 
« les arbres de connaissances » (cf. point 3.1.4). 
Un autre de mes intérêts depuis quelques années déjà se situe au niveau de la déficience 
visuelle. Depuis longtemps, l’univers des personnes en situation d’handicap visuel 
m’interpelle. Ces personnes arrivent à se déplacer, s’orienter, s’adapter au quotidien, qui lui, 
est principalement basé sur la vision. Au Centre Pédagogique pour élèves Handicapés de la 
Vue (CPHV), les élèves apprennent à manier l’ordinateur dès leur plus jeune âge. En effet, les 
nouvelles technologies, lorsqu’elles sont bien programmées, sont des aides précieuses pour 
leur loisir, leur travail et leur quotidien. 
Dans cette étude de cas, j’aimerais tester les avantages de l’association « arbres de 
connaissances » + MITIC  avec un élève malvoyant inclus dans une classe ordinaire lors d’un 
apprentissage en français. 
 
 
 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Etude	  sur	  l’association	  «	  MITIC	  »	  et	  «	  arbres	  de	  connaissances	  »	  dans	  l’apprentissage	  de	  l’anglais	  et	  du	  français.	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1.1 Contexte de recherche 
Comme le remarquent Max Ferrero et Nicole Clerc (2005), « pour la première fois, les 
avancées techniques s’inscrivent […] dans les activités du travail et des loisirs » (Ferrero & 
Clerc, 2005, page 11). Pourtant, ils constatent aussi que ce « monde technologique s’est 
développé en dehors de l’école et à une vitesse supérieure à celle à laquelle l’école elle-même 
pouvait acquérir et intégrer dans ses propres problématiques les objets de communication ». 
Pour l’instant, ces objets de communication ne « représentent que des ‘moyens’ au service de 
l’enseignant ». (page 12). Toute invention ou avancée technologique ne peut se faire sans une 
base réflexive. Il en va de même pour les MITIC. Dans cet ordre d’idée, « l’école est chargée 
de préparer des citoyens du futur en utilisant les connaissances du passé » (page 15) 
L’école vaudoise s’est rendu compte de ce décalage et a décidé de faire des efforts en lançant 
en 2002 un projet nommé « école et informatique ». Celui-ci, proposé par le département de la 
formation et de la jeunesse, vise à développer « une vision d’ensemble pour l’informatique 
pédagogique dans l’école vaudoise plutôt que de poursuivre un développement au coup par 
coup ». Le département désire « assurer à l'ensemble des élèves l'accès aux MITIC, mais aussi 
de tirer parti du potentiel des MITIC pour réaliser des apprentissages à l'école (...) ». 
En continuant la réflexion, le 30 janvier 2003, la Conférence intercantonale de l’instruction 
publique de Suisse romande et du Tessin (CIIP) a écrit une déclaration qui a pour visée 
d’harmoniser les programmes scolaires des cantons romands. Cette volonté n’est toutefois pas 
nouvelle ; elle a vu le jour en 1972 pour les degrés 1 à 4, en 1979 pour les degrés 5 et 6 et en 
1986 pour les degrés 7 à 9. Suite aux différents travaux et modifications à partir de sa mise en 
consultation en 2004, les cantons de Fribourg, Valais, Genève et Vaud rejoignent les travaux 
en cours afin de donner naissance au plan d’études romand. 
En 2006, ce Plan d’étude romand (PER), accepté par le peuple, entre dans le contexte de la 
Constitution fédérale (art.62 alinéa 4) et répond aux attentes explicitées deux ans auparavant. 
Ce nouveau cadre de référence décrit « les contenus et les visées de la formation dispensée 
par l’école publique ». Dans son organisation scolaire, le PER met un accent particulier sur 
les capacités transversales et incite par conséquent les enseignants à travailler de manière 
beaucoup plus interdisciplinaire. Cette transversalité nous intéresse plus particulièrement dans 
le cadre de cette recherche, car cette nouvelle façon de penser, d’enseigner ne change pas le 
projet « école et informatique » de 2002 mais le diffuse à plus large échelle et le perfectionne 
considérablement. Pour les différents établissements, ce nouveau plan d’étude entre en 
	   7	  
vigueur à la rentrée 2012 dans toutes les classes de 9e à 11e Harmos1 et remplace par 
conséquent le plan d’études vaudois (PEV). 
En parallèle, le canton de Vaud aimerait s’améliorer en ce qui concerne l’intégration des 
élèves en situation d’handicap à l’école obligatoire. Voici en quelques chiffres les statistiques 
vaudoises de l’année scolaire 2010-2011. Il y a eu un total de 87’286 élèves dans la scolarité 
pré-obligatoire (enfantine) et obligatoire. A l’intérieur de ce chiffre se cachent 4’108 élèves 
ayant suivi un programme d’enseignement spécialisé soit 4,7% des enfants. Ce taux n’est pas 
négligeable par rapport aux autres cantons suisses, puisque le canton de Vaud se trouve être le 
cinquième canton utilisant le plus l’enseignement spécialisé derrière Soleure, Bâle, 
Schaffhouse et Saint-Gall. Au contraire, le Tessin ne compte que 624 élèves suivant un 
programme d’enseignement spécialisé soit le 2% des élèves. Le but actuel du canton de Vaud 
est de restreindre son pourcentage. 
La politique d’inclusion commence à se médiatiser de plus en plus. Elle considère que l’école 
est capable d’inclure tous les élèves, y compris ceux qui ont des besoins particuliers, avec 
l’aide de spécialistes. Par exemple, un article du journal 20 minutes, daté du 15 décembre 
2011 (année scolaire 2011-2012), nous informe que sur 83'000 élèves, 2000 jeunes étudient 
en institution spécialisée. Parmi ces jeunes, il y a entre 500 et 600 élèves qui sont 
actuellement intégrés dans l'école régulière soit environ 0,7%. Le but étant de montrer que 
l’école est un lieu ouvert à l’handicap en incluant un maximum les élèves venant de tout 
horizon. Parallèlement, il est nécessaire d’augmenter ce taux d’inclusion dans les années à 
venir. Pour ce faire, le Grand Conseil du canton de Vaud a adopté le 25 mai 2009 la loi sur 
l’égalité des handicapés. En voici quelques points ci-dessous : 
« Les cantons encouragent l’intégration des enfants et adolescents handicapés dans l’école régulière. 
Les cantons promeuvent l‘intégration de ces enfants et de ces jeunes dans l‘école ordinaire. 
Les solutions intégratives sont préférées aux solutions séparatives ». (art.20, par.1 et 2) 
 
La recherche visant à associer MITIC, « arbres de connaissances » et situation inclusive d’un 
élève malvoyant prend toute son importance puisqu’elle va dans le même sens que les projets 
conçus par le département de la formation et de la jeunesse. Cette recherche a de ce fait un 
grand goût d’actualité. Selon moi, nous sommes actuellement dans un tournant pédagogique 
majeur qui va s’inscrire dans l’histoire de la pédagogie vaudoise. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Harmos signifie l’harmonisation de la scolarité obligatoire. Il entre en vigueur à la rentrée 2012 officiellement. Un des 
changements se trouvent dans la nomination des classes. Les classes enfantines étant désormais obligatoires, elles comptent 
dans les classes primaires. Ce qui a pour effet de décaler la numérotation des classes de deux années. Les actuelles 7ème à 9ème 
années deviennent les 9ème à 11ème Harmos. Dans la suite de ce dossier, j’indiquerai les classes avec la nouvelle numérotation. 
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2. Problématique et hypothèses 
Etant actuellement enseignante de français dans les classes ordinaires et enseignante 
spécialisée au centre pédagogique pour élèves handicapés de la vue (CPHV), je désire rédiger 
un mémoire qui fasse écho à mon champ d’activités aussi varié et différencié. Les 
thématiques qui me touchent quotidiennement sont les MITIC, la didactique du français, la 
pédagogie ordinaire, la pédagogie spécialisée et l’handicap visuel.  
Le fait de travailler à la fois dans le domaine ordinaire et spécialisé dans ma recherche me 
montre la complexité de l’enseignement et m’ouvre l’esprit sur les différentes pédagogies 
existantes. Le but de tout enseignant étant évidemment d’amener tous les élèves à la réussite 
des objectifs demandés. Jusqu’à présent, j’étais beaucoup plus focalisée sur les classes de 
l’école obligatoire standard et l’enseignement dit « traditionnel ». Mais, j’ai évolué tout au 
long de ma formation postgrade quant à mon enseignement. 
Lors de ma formation initiale, je m’étais centrée principalement sur « les arbres de 
connaissances et les MITIC » puisque j’enseignais uniquement dans des classes ordinaires. 
Ma première étude1 avait pour but de savoir si les élèves apprenaient mieux quand un 
dispositif MITIC était associé à un style pédagogique basé sur « les arbres de connaissances » 
qu’associé à un style pédagogique plus traditionnel (cf. premier travail). Nous avions pu 
identifier, mon collègue et moi-même, les bénéfices de la théorie des « arbres de 
connaissances » dans notre séquence. Cette association permettait en outre une meilleure 
autonomie, un rythme personnalisé, une collaboration entre pairs et de meilleurs 
apprentissages. 
Travaillant maintenant dans le domaine de l’enseignement spécialisé en parallèle, je me suis 
demandé s’il était possible de transposer les avantages de cette pédagogie collaborative dans 
un domaine plus particulier qui est la déficience visuelle. L’objectif de ce deuxième travail 
n’est pas de vérifier une nouvelle fois l’association MITIC et « arbres de connaissances » 
mais de tester cette association et ses bénéfices dans une classe ordinaire accueillant un élève 
en situation d’handicap. Ceci dans le but d’observer et comprendre les ressemblances et 
différences entre un élève en situation d’handicap visuel et un élève ordinaire dans une phase 
d’apprentissage. Cette séquence sera abordée à l’aide de l’association MITIC et « arbres de 
connaissances ».  
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Mémoire de Jérôme Nicole & Céline Maillard (2010) : « Étude sur l’association « MITIC » et « arbres de connaissances » 
dans l’apprentissage de l’anglais et du français. » 
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Pour résumer ces paroles, voici ma question de recherche : 
L’association « MITIC » et « arbres de connaissances » dans une classe de 9H VSB est-elle 
aussi efficace dans une séquence d’apprentissage pour un élève avec un handicap visuel 
qu’un élève ordinaire? 
Plusieurs hypothèses découlent ensuite de cette question : 
 L’utilisation de l’association « arbres de connaissances » et MITIC motive autant 
l’élève ordinaire que l’élève malvoyant. 
 L’utilisation de l’association « arbres de connaissances » et MITIC permet un meilleur 
apprentissage pour les deux élèves. 
 L’utilisation de l’association « arbres de connaissances » et MITIC permet la même 
autonomie face au travail entre les deux élèves. 
 L’utilisation de l’association « arbres de connaissances » et MITIC diminue la 
stigmatisation de l’élève malvoyant. 
 Lors de la séquence, les deux élèves sont confrontés aux mêmes difficultés. 
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3. Cadre théorique 
J’exposerai dans cette troisième partie le cadre théorique relatif à mes thématiques, que sont 
la pédagogie moderne et spécialisée, le système des « arbres de connaissances » associé aux 
MITIC, la déficience visuelle et la didactique de français.  
3.1 Les pédagogies 
Les termes de pédagogie moderne et de pédagogie spécialisée sont à définir d’après leur 
évolution dans le temps. Pour développer ces méthodes d’enseignement, je me suis 
principalement basée sur l’ouvrage de Louis Not (1979) intitulé « Les pédagogies de la 
connaissance », sur le projet d’intention du CPHV (2011) nommé « Vers la création d’un 
Centre de référence du déficit visuel », le mémoire de Simona Papa (2006) : « L’enfant 
malvoyant, ses difficultés et ses ressources », sur certains préceptes de Célestin Freinet et du 
pédagogue Jean Houssaye. Les points 3.1.1 et 3.1.3 sur l’histoire de la pédagogie et le triangle 
de Houssaye font en partie écho à ma première étude1. Pour de plus amples informations sur 
ces sujets, il est possible de consulter ce premier travail dans la bibliothèque de la HEP ou du 
CPHV. 
3.1.1 L’évolution historique de la pédagogie ordinaire 
La première pédagogie appelée « traditionnelle » est définie par Not (1979) dans son chapitre 
« l’hétérostructuration de la connaissance ». Il nous propose trois significations de ce terme 
lorsque celui-ci se renvoie à la pédagogie ; « si [ce mot] se réfère au processus, il désigne les 
méthodes qui se fondent sur la tradition active, c’est-à-dire la transmission de la connaissance, 
par opposition à celles qui se fondent sur la construction de son savoir par l’élève. » (p. 23) 
Cette première distinction est fondamentale pour ce qui est de la différence entre pédagogie 
traditionnelle et moderne ; la méthode traditionnelle ne considère pas l’élève comme une 
personne active, mais comme un apprenant passif. Celui-ci va en quelque sorte subir la 
matière. Pour Not (1979), « cela signifie que [l’élève] est privé de toute initiative : au total [il] 
est traité comme lieu d’une action qui, de l’extérieur s’exerce sur lui ; il a donc un statut 
d’objet. » (p. 24).  
La deuxième signification que Louis Not met en évidence est le contenu. L’école doit fournir 
aux élèves un bagage culturel suffisant (des valeurs, des aspects concrets et relatifs au savoir) 
pour vivre en société.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Mémoire de Jérôme Nicole & Céline Maillard (2010) : « Étude sur l’association « MITIC » et « arbres de connaissances » 
dans l’apprentissage de l’anglais et du français. » 	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La troisième définition de cette pédagogie « désigne [les méthodes] qui sont anciennes et que 
les pédagogues d’aujourd’hui empruntent à ceux qui les ont précédés, celles qui ne changent 
pratiquement rien à ce qui est, par rapport à celles qui procèdent d’innovation. » (Not, 1979, 
p. 23). Cela signifie que malgré les différents progrès, les avancées technologiques par 
exemple, nous restons figés sur des méthodes d’enseignement archaïques.  
Louis Not (1979) distingue une autre forme de méthode pédagogique, qu’il apparente à celles 
traditionnelles. Il s’agit des « méthodes coactives ». Elles « peuvent se définir comme 
méthodes du double sujet, en raison des rôles qu’y tiennent l’élève et le pédagogue : le 
premier exécute une action que l’autre dirige » (p. 49). Si Not (1979) y voit un élève actif, 
puisqu’il y a « obligation de construction de l’élève » (p. 50), il constate toutefois que celui-ci 
reste un « sujet assujetti » au travail donné par le maître. Ces pédagogies traditionnelles et 
coactives ne résolvent pas le problème de l’autonomie de l’élève et du développement de sa 
personnalité. 
Malgré qu’il estime cette pédagogie encore trop « guidée » (p. 50), Not (1979) relève tout de 
même un argument des promoteurs de cette méthode et qui se trouve être significatif pour ma 
recherche, puisqu’il écrit que « grâce au rapport individualisé avec la machine,1 chacun peut 
aller à son rythme et parcourir le programme jusqu’au bout et cela ouvre des perspectives 
exaltantes. » (p. 50). Plus loin, il précise : « un autre argument développé en faveur des 
méthodes coactives, c’est que leur organisation en séquences de couples questions-réponses 
permet de leur donner pour support une machine, ce qui peut libérer le maître pour d’autres 
tâches. » (p. 51). Ce qui me semble ici important de retenir est que « la machine » favoriserait 
l’autonomie et permettrait à l’enseignant de consacrer plus de temps à des difficultés plus 
spécifiques. Not (1979) parle de « rêve » lorsqu’il évoque les possibilités offertes par la 
« mécanisation de l’enseignement », mais qu’il est « indispensable de confronter aux 
réalités » (p. 51). Or aujourd’hui, trente ans plus tard, on constate bel et bien que ce rêve est 
accessible, même s’il reste encore peu utilisé par toute une génération d’enseignants. Chaque 
collège dispose d’un arsenal d’ordinateurs individuels qui peuvent parfaitement répondre à 
ces besoins d’autonomie et de développement personnel des élèves. Ce potentiel est à portée 
de main. 
Cependant, ces méthodes coactives ne répondent pas à la question de l’entraide entre élèves. 
Il n’est pas fait mention du travail collaboratif, même si celui-ci peut être envisagé dans le 
terme « d’autonomie ». Ce sont en fait les nouvelles pédagogies qui vont apporter, du moins 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 À noter ici que le terme « machine » se réfère explicitement à l’ordinateur, mot qu’il emploie par la suite. 
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partiellement, une réponse à ce besoin. Not (1979) les intègre dans son deuxième chapitre 
qu’il nomme « l’autostructuration de la connaissance ». Par autostructuration, il faut donc y 
voir l’élève comme agent de son propre développement intellectuel et cognitif. 
Not (1979) explique tout d’abord qu’historiquement, ces nouvelles pédagogies datent de la fin 
du XIXème et du début du XXème siècle, mais qu’elles puisent leurs origines bien avant dans 
les « géniales intuitions de Rousseau demandant que l’éducation soit fondée sur l’action 
propre de l’élève » (p. 91) ainsi que dans le réservoir des théories évolutionnistes de Darwin : 
« les êtres vivants se construisent par l’action : vivre c’est s’adapter, et s’adapter c’est agir. » 
(p. 91). 
Ces idéaux éducationnels seront repris par quelques théoriciens d’avant-garde, tels Jean 
Jaurès ou Paul Robin, mais également plus tardivement par les « nouvelles références 
psychologiques pour la pédagogie », où l’on « assiste d’abord à une valorisation de l’enfance 
[qui] apparaît comme la partie la plus importante du développement de l’être ; c’est en 
particulier pendant cette période qu’il construit le plus grand nombre de ses processus 
mentaux, et l’exercice est condition de leur émergence, de leur développement et de leur 
ajustement aux exigences de la vie, d’où la revendication d’une éducation fondée sur l’activité 
de l’enfant. » (p. 94). Le mot est lancé, il s’agit pour ces nouvelles pédagogies de mettre 
l’enfant au cœur de l’action et de le rendre responsable de son propre développement. 
L’activité de l’élève tend à son indépendance, une qualité indéniable puisqu’il pourrait ainsi 
s’affranchir de l’aide de son enseignant dans ses tâches quotidiennes. 
De fait, l’élève chercherait par lui-même les solutions à ses problèmes. Cette recherche est 
plus motivante pour lui, car elle est la résultante directe de ses besoins intrinsèques et de ses 
intérêts personnels. C’est à Célestin Freinet et Roger Cousinet que l’on doit notamment ces 
travaux. Selon Not (1979), « Freinet récuse toute action exercée, de l’extérieur, sur l’élève, 
pour lui enseigner, par artifice, ce qu’il pourrait beaucoup mieux apprendre naturellement par 
l’action propre, comme il a appris à parler et à marcher, c’est-à-dire, de lui-même et en 
réponse à des besoins expressément ressentis. » (p. 97). 
Sans vouloir à tout prix adapter les préceptes de cette théorie pédagogique à ma recherche, je 
cherche en revanche à faire trouver aux élèves leur indépendance et à les faire s’affranchir de 
notre soutien, et donc de notre influence. Si Célestin Freinet voulait développer une école 
laïque qui répondait à un certain contexte social, nous n’ambitionnons qu’indépendance et 
coopération entre les élèves. À ce titre, la recherche de Freinet ne tient que peu compte du 
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modèle coopératif ; tout au plus souligne-t-il l’aberration de vouloir artificiellement regrouper 
les élèves, alors que ceux-ci le feront bien mieux d’eux-mêmes. 
C’est donc vers Roger Cousinet que nous nous tournons, puisque c’est à lui que nous devons 
la « méthode de travail libre par groupes » (Not, 1979, p. 97), dans laquelle il prend « comme 
objectif essentiel le travail de l’élève, c’est-à-dire son activité inventive et créatrice impulsée 
par ses propres besoins. Le groupe n’est qu’un instrument, et la liberté une condition. » (p. 
97). Not (1979) le relève d’ailleurs : 
« Vers huit ans, les enfants manifestent le désir de se grouper par libre choix mutuel, non seulement pour 
jouer, mais pour travailler. L’école traditionnelle ignore ce besoin. […] Cousinet va laisser ses élèves 
absolument libres de se grouper spontanément, sans aucune intervention extérieure, libres aussi de 
transformer eux-mêmes leur groupe au gré des leçons d’expérience. » (p. 111) 
On constate donc que cette pédagogie laisse une grande liberté à l’élève, qu’elle 
responsabilise et qu’elle incite à travailler de manière empirique, par essais et en passant par 
des réussites autant que par des échecs. C’est aussi le contexte d’apprentissage qui va 
déterminer la nature des relations entre les élèves ; celui-ci doit être amené à penser de qui ou 
de quoi il a besoin pour sa propre progression. 
Mon projet se base donc sur ces nouvelles pédagogies, car elles laissent effectivement une 
place centrale aux élèves et encouragent leur indépendance dans le travail tout en prônant une 
collaboration.  
3.1.2 L’évolution historique de la pédagogie spécialisée  
Pour expliciter la pédagogie spécialisée, il est indispensable d’introduire la notion de soutien, 
de théorie des systèmes, d’évolution des représentations de l’enfance et du handicap avant de 
préciser, à proprement parler, l’accompagnement pédagogique des personnes en situation 
d’handicap. Ce chapitre aura pour sources principales mes notes et dossiers de cours de 
l’université de Neuchâtel1, les classifications de l’organisation mondiale de la santé (OMS) et 
l’article scientifique de Myriam Winance. 
Un enfant en situation d’handicap a besoin de soutiens pour mener à bien son évolution et sa 
scolarité. Le soutien signifie littéralement « tenir par dessous ». Le terme générique du mot 
est une  forme de relation qui sous-entend la mobilisation de ressources supplémentaires ou 
spécifiques afin de permettre de dépasser un état initial ou actuel donné. Le soutien peut 
varier par la nature des ressources, par son intensité, par la nature des objectifs généraux qu’il 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Cours universitaire intitulé Enfants en situation d’handicap, (SED) daté du 18 février 2008 au 27 avril 2008.  	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poursuit, par la façon dont s’articulent les rôles entre personnes soutenantes et soutenues et 
par le contexte dans lequel il s’inscrit. Le soutien est un vocable imprécis mais qui évolue 
parallèlement aux représentations. Dans le contexte d’accompagnement des personnes en 
situation d’handicap, ce terme couvre des réalités plurielles et peut s’accompagner de 
paradoxes selon la manière dont il est déployé. 
Actuellement, les soutiens se trouvent au cœur du concept d’accompagnement. « Ce sont les 
ressources et stratégies dont le but est de promouvoir le développement, l’éducation, les 
intérêts et le bien-être personnel et de développer le fonctionnement individuel » (AAMR1, 
2002). C’est une terminologie qu’on utilise régulièrement pour les personnes en situation 
d’handicap mental. Le degré de gravité du retard mental repose sur l’intensité des soutiens 
requis. 
L’OMS (2001), quant à elle, n’utilise pas le terme de soutien mais de « facilitateurs ». Ceux-
ci désignent « tous les facteurs présents dans l’environnement de l’individu, qui par leur 
présence ou leur absence, améliorent le fonctionnement ou réduisent le handicap ». (p.224) 
Ces facilitateurs prennent des formes diverses comme l’environnement physique 
(aménagement, aides techniques, etc.), l’environnement humain (attitude, etc), les services et 
les structures politiques. 
Lorsqu’on parle des paradoxes du soutien, c’est simplement les attitudes, les sentiments de la 
personne aidée face à l’aide qu’elle reçoit. Ceux-ci peuvent être positifs ou négatifs, montrer 
des sentiments d’échec, d’infériorité ou de dépendance. Cette réponse aux soutiens donnés est 
principalement étudiée depuis les années 1960. Les modèles explicatifs à ces réactions se 
trouvent dans les théories de l’équité dans la relation, de la réactance, de l’attribution et de 
l’estime de soi qui sont respectivement écrites par Adam (1963), Brehms (1996), Kelley 
(1967) et Merton (1968). 
 
Actuellement, les soutiens ou facilitateurs sont vus comme des dispositifs appelés à compléter 
les diverses modalités d’organisation proposées par l’environnement. La classification de 
l’OMS (2002) ne se fait plus sur les personnes mais sur les aides et s’organise selon une 
échelle d’intensité et de complexité croissante. Pour être pertinents, les soutiens/facilitateurs 
doivent pouvoir intégrer des compétences professionnelles spécifiques. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 American association on mental retardation  
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Urie Bronfenbrenner (1992) a examiné l’environnement des êtres humains et des personnes 
en situation d’handicap. Par son observation, il a pu développer la théorie des systèmes. Nous 
allons regarder un dérivé de la théorie première qui nous montre le soutien sous l’angle de la 
théorie des systèmes. Elle est construite à l’aide de six cercles. Les voici du plus petits au plus 
grand. 
 L’ontosystème : L’ensemble des caractéristiques, des états, des compétences, des habiletés, des 
vulnérabilités ou des déficits innés ou acquis d’un individu. Ces indications ont une influence sur 
l’indication du soutien mais aussi sur les effets, la capacité de l’accepter, de le demander, etc. 
 Le microsystème : Les différents systèmes et personnes assidûment fréquentées par l’individu.  Exemples : 
école spéciale, école ordinaire, milieu familial, etc. 
 Le mésosystème : Les interrelations entre les microsystèmes. Dans notre situation, c’est le degré de 
coordination des aides. 
 l’exosystème : L’ensemble des environnements avec lesquels l’individu n’a pas d’interactions directes mais 
dont les perturbations peuvent néanmoins l’affecter. Dans notre situation, il s’agirait du degré de 
formalisation des services, des ressources, etc. Par exemple : l’allégement professionnel/financier pour 
famille ayant un enfant avec une maladie chronique ou en situation d’handicap. 
 Macrosystème : Le cadre de référence culturel (au sens large) de la communauté. Pour le soutien, cela 
signifie les représentations, les lois, les déclarations d’intentions, les plans d’actions en faveur des 
personnes en situation d’handicap. 
 Chronosystème : Le système temporel des événements. Perspective évolutive du soutien dans le temps. La 
dimension historique des représentations de l’enfant et de la personne en situation d’handicap a toute son 
importance ici. 
 
 
 
 
 
 
En résumé, les mesures de soutien s’inscrivent dans un contexte. Dans cette perspective, elles 
sont susceptibles d’influencer et d’être influencée par certaines composantes des systèmes qui 
les environnent. Le potentiel de réussite ou d’échec des soutiens doit se poser en tenant 
compte de facteurs proximaux ou distaux du système.  
Figure 1 : Schéma de la théorie des systèmes de 
Bronfenbrenner (1992). 
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L’évolution des mesures de soutien à la personne handicapée est chevillée à l’évolution des 
représentations. Deux types de représentations ont joué un rôle déterminant dans l’histoire : 
celle de l’enfant et celle du handicap. Tout en gardant à l’esprit que tout changement n’est 
jamais absolu, les différents paradigmes qu’ils soient anciens ou nouveaux coexistent un 
certain nombre d’années. 
Voici un petit tracé des représentations de l’enfant. A l’Antiquité, la naissance ne donne pas 
droit, ipso facto, à l’existence légale. Durant les premiers siècles en Europe chrétienne, 
l’enfance est très mal appréciée, on parle même de « vil état ». Petit à petit, la représentation 
de l’enfance évolue et signifie l’innocence incarnée. Dans la société médiévale, l’enfant est 
considéré comme un être indifférencié soit un petit homme. Au XVI-XVIIe, l’enfant 
commence gentiment à avoir des sentiments. Au XVIIIe, les bourgeois et les milieux cultivés 
protègent les enfants. Dès le XIXe, des mesures sociales sont prises pour défendre les enfants. 
On commence à prendre en compte l’individu en tant que tel et depuis là, on parle de lois et 
d’éducation pour protéger et instruire les enfants. Ces lois, ces règlements s’appliquent, par 
extension, à toutes les personnes incapables de se protéger. La personne en situation 
d’handicap est réintroduite dans la société à ce moment-là à travers le statut d’objet. Dès le 
milieu du XIXe siècle, la personne en situation d’handicap deviendra un sujet d’études. C’est à 
partir de ce moment que de nouvelles définitions du handicap vont apparaître. 
Il y a des effets contre-productifs dans cette évolution des représentations de l’enfant. Tout 
d’abord l’assimilation de la personne handicapée (notamment déficiente intellectuelle) à celle 
d’un enfant n’est pas des plus adéquate. Un autre paradoxe est que l’on doit les premiers 
principes pédagogiques et pédagogiques spécialisés à la prise de conscience de l’existence de 
l’enfance comme un état distinct. Ce rapprochement n’a pas été uniquement positif, car la 
personne en situation d’handicap est considérée comme «  un éternel enfant ». 
Les vestiges actuels de ces paradoxes sont principalement les attitudes parfois infantilisantes 
et les difficultés de prendre en considération l’âge chronologique. D’autre part, ceci peut 
s’expliquer par le simple fait que les données développementales servent encore de références 
utiles et qu’il y a des difficultés concrètes à adapter des dispositifs pédagogiques à l’âge 
chronologique quelque soit le degré de déficience. 
En ce qui concerne les représentations de l’handicap en général, nous pouvons voir la 
progression suivante. A l’Antiquité, comme pour l’enfance, la naissance ne donne pas droit à 
l’existence. De plus, toute déficience est marquée par une exclusion. A l’avènement du 
christianisme, il y a des mentions dans la Bible, le Coran, le Talmud de l’existence des 
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personnes en situation d’handicap. Malgré cela, aucun effort n’est entrepris pour leur 
éducation ou protection. Lors de l’Europe chrétienne des premiers siècles, la conception de 
l’handicap est ambivalente comme pour l’enfance. Il y a des tentatives isolées de donner asile. 
Au XIVe siècle, les premières formes de mesures de protection légale se trouvent sous la 
terminologie de « protection des biens des idiots».  
Dès 1592, Jan Amos Komenský (Coménius), protestant et pédagogue, juge 
les écoles de son temps comme des « chambres de torture pour 
l’intelligence, d’où ne sortaient que des ânes sauvages, des mulets sans 
frein et dissolu ». C’est pourquoi la réforme est urgente. Il faut faire des 
écoles, des « ateliers de l’humanité ». Le message chrétien qu’il apporte est 
égalitaire, il est expliqué par le simple fait que chaque être humain est créé 
par Dieu. Par conséquent, tout être humain mérite d’être éduqué. Dans son concept de 
Pansophia, il écrit que « tout doit être enseigné à tout le monde, sans distinction de richesse, 
de religion ou de sexe » et qu’il faudrait améliorer la prise en charge des personnes en 
situation d’handicap. Malgré ces belles paroles, les aveugles seront considérés comme inaptes 
à l’instruction jusqu’à la fin du XVIIe siècle. Seuls quelques jeunes aveugles, issus de familles 
aisées, ont eu la possibilité d’avoir un précepteur qui donnait une instruction orale. 
AU XVIIIe, il y a un intérêt nouveau pour la personne handicapée. 
Diderot écrit par exemple « La lettre sur les Aveugles », l’Abbé de 
l’Epée crée l’alphabet pour sourds-muets et Valentin Haüy (1745-1822) 
mise sur la capacité des aveugles à développer les compétences 
nécessaires à leur propre autonomie et ouvre sa première école en 1785. 
En parallèle à ces grandes personnes et à la thématique de la cécité et malvoyance, il y a 
l’apparition en Europe de tout un vaste ensemble institutionnel. Ces institutions ne possèdent 
ni mesures médicales ni mesures pédagogiques. Mais c’est à partir de 1801 et notamment 
grâce à Itard que l’on trouvera les premières tentatives éducatives à l’intention d’un enfant 
« anormal ». Jean-Etienne Esquirol, psychiatre, est le premier à distinguer formellement 
l’idiotie de la démence en 1845. Il propose deux degrés de gravité, l’idiotie et l’imbécillité.  
Edouard Séguin, pédagogue français, travaille durant les mêmes 
années qu’Esquirol et suit une logique analogue. Il différentie 
l’idiotie, l’imbécillité, la faiblesse d’esprit et le retard simple. C’est 
le premier homme à créer l’institution spécialisée digne de ce nom. 
Figure 2: Coménius 
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En continuant l’évolution des représentations, Désiré-Magloire Bourneville, un médecin 
français, a écrit la thèse de l’éducabilité des enfants idiots à la fin du XIXe siècle. Il établit le 
principe du désenfermement des enfants idiots pour privilégier la communication avec 
l’extérieur et permettre ainsi la relation asile-école.  
En ce qui concerne la pédagogie active dans le domaine plus spécialisé, nous la devons au 
médecin et pédagogue Maria Montessori. Elle met en évidence l’activité de l’enfant par les 
jeux, le matériel sensoriel. Ceci dans le but d’obtenir un meilleur développement des jeunes 
défavorisés et/ou en difficulté d’apprentissage. Et c’est dans les mêmes années et plus 
précisément en 1843 que Lausanne construit son hôpital ophtalmique et ouvre une classe pour 
les enfants aveugles. 
Louis Braille (1809-1852), quant à lui, fait également parler de lui au XIXe siècle. Dès son 
plus jeune âge, il a pu profiter de l’enseignement donné par l’Institution Royale des Jeunes 
Aveugles créée par Valentin Haüy. A seize ans, il invente l’alphabet tactile en s’inspirant des 
divers essais d’écriture en relief. Il passera le reste de sa vie à l’expérimenter et à l’améliorer. 
Il faudra attendre septante ans après sa mort pour que le braille devienne « l’écriture 
universelle pour les aveugles ». 
Il faudra attendre le début du XXe siècle pour que la Suisse mette en place une législation sur 
l’enseignement spécialisé. On introduit également durant ce siècle la notion de handicap et on 
la distingue de « l’infirmité ». 
Winance (2004) nous précise ces deux termes comme suit : 
« L’infirmité est (...) une anomalie mentale ou corporelle signe d’une altérité fondamentale, désigne un 
écart par rapport à une norme d’intégrité biologique. La notion de handicap désigne, elle, un écart (un 
déficit) par rapport à une norme d’intégration sociale, écart provoqué par la possession d’une 
déficience. ». (p.201-201) 
Cette terminologie n’est donc pas très ancienne. Parallèlement à ceci, Alfred Binet, met en 
exergue la notion de « déficience mentale légère ». Jusque là, tout semble en place pour que le 
sort des enfants et adultes handicapés mentaux s’améliore grâce à une pédagogie active digne 
de ce nom, et pourtant...Une résurgence d’une conception moyenâgeuse de la déficience 
mentale refait son apparition entre 1910 et 1945. Un mouvement de ségrégation, stérilisation 
et euthanasie prend place à l’initiative de Francis Galton. 
Après la seconde guerre mondiale, les chercheurs identifient les besoins fondamentaux (les 
stimulations) et les facteurs sociaux entraînant une déficience mentale légère. 
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En 1961, Erwing Goffman, un sociologue, décrie les institutions dites totalitaires (orphelinat, 
couvent, internat, asile, etc). 
Dix ans plus tard, on peut trouver les principes de normalisation de Nirje & Wolensberger et à 
partir de 1980, l’organisation mondiale de la santé fait une classification du handicap nommée 
International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps (ICIDH)1. Les 
classements mondiaux de la santé ne sont pas nouveaux. Ils ont pour but d’évaluer /décrire la 
santé de la population, comparer les données et d’avoir un langage commun. Ces 
classifications ont débuté en 1983 avec l’étude des décès puis s’est poursuivie sur différentes 
thématiques comme les maladies (CIM), les maladies aux conséquences invalidantes (CIH) et 
cherche en 2001 à classer le fonctionnement humain (CIF) en des termes neutres. 
L’OMS (1980) donne trois niveaux d’expériences du handicap : la déficience, l’incapacité et 
le désavantage.  
« La déficience correspond à toute perte de substance ou altération d’une structure ou fonction 
psychologique, physiologique ou anatomique. La déficience correspond à l’aspect lésionnel. Elle peut être 
temporaire ou permanente. 
L’incapacité correspond à la réduction (résultant d’une déficience), partielle ou totale, de la capacité 
d’accomplir une activité d’une façon ou dans les limites considérées comme normales pour un être 
humain. L’incapacité réfère à l’aspect fonctionnel du handicap. 
Le désavantage social d’un individu, dans le domaine de la santé, est le préjudice qui résulte de sa 
déficience ou de son incapacité et qui limite ou interdit l’accomplissement d’un rôle considéré comme 
normal compte tenu de l’âge du sexe et des facteurs socio-culturels ». (OMS, 1980) 
 
La notion du handicap est, quant à elle, plus délicate à traiter. Philip Wood tout comme 
Patrick Fougeyrollas à Québéc donne une nouvelle définition du handicap. Deux tendances 
dans la manière de concevoir le handicap par l’OMS (1980). 
1) Le courant médical qui définit, à la suite des propositions de Wood, le handicap, comme la 
conséquence d’un état pathologique (maladie ou accident). 
2) Le courant anthropologique qui considère que le handicap était la résultante de la confrontation d’un 
être humain avec son environnement. (OMS, 1980) 
 
Dès lors, un compromis entre ces deux conceptions est rédigé, celui-ci mentionne que le 
handicap est « la lésion (ou déficience) corporelle pathologique qui rend les personnes 
handicapées ; C’est la société qui crée les situations de handicap ». (Hamonet, 2007). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  1980 : ICIDH 
1988 : CIH est la traduction d’ICIDH en français : Classification internationale des handicaps, déficiences, incapacités et 
désavantages. 
CIDIH est la traduction québécoise d’ICIDH qui signifie Classification internationale des déficiences, incapacités, 
handicaps. 
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Pour éviter la classification, l’équipe de Créteil et 
Porto (1999) présente une autre représentation du 
handicap ; le système d’identification et mesure 
des handicaps (SIMH). Celle-ci est basée sur les 
situations de vie et la subjectivité. Ce dernier a 
pour objectif d’être moins stigmatisant et plus 
positif. 1 
Suite à toutes ces définitions du handicap, on ne 
parlera désormais plus d’handicapés mais de 
personnes en situation d’handicap depuis 2001. 
Ce terme est encore d’actualité aujourd’hui. 
 
 
« Plus qu’un simple instrument de communication, le langage illustre la façon dont on se représente 
mentalement une réalité. Il n’est donc pas étonnant que les mots employés pour parler des personnes 
handicapées aient fait l’objet d’une remise en question parallèle à l’évolution de leur place dans la 
société ». Patrick Fougeyrollas (repris par Thomazet, 2006) 
 
En résumé, les représentations du handicap ont passé par des mesures discriminatives, de 
protection, médicales, éducatives (mesures spécialisées, intégration, inclusion) et citoyennes. 
Le handicap est le résultat des relations entre la personne et le milieu de vie. Le 
fonctionnement de la personne en situation d’handicap s’améliore grâce à des soutiens 
appropriés. 
 
Après avoir vu les différentes représentations essentielles à la compréhension de la pédagogie 
spécialisée, je vais expliquer l’accompagnement des personnes en situation d’handicap en 
prenant comme sources le projet d’intention du CPHV (2011) et le site de l’European agency 
for développement in spécial Needs Education. 
Pour la petite histoire, la Suisse n’a pas attendu les lois ou les diverses déclarations pour se 
mettre en action et ouvrir des classes spécialisées. En effet, en 1810 déjà, la première école 
pour non-voyants ouvrait ses portes à Zürich. Une année plus tard, c’est au tour de l’école 
pour sourds d’Yverdon-les-Bains de prendre place dans la société ; en 1882, l’école pour les 
élèves ayant des difficultés d’apprentissage à la Chaux-de-Fonds, etc.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 http://www.cofemer.fr 
Figure 5: SIMH 
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L’assurance invalidité (AI) ne date, quant à elle, que de 1960. Depuis sa première version, 
elle a aidé l’ouverture des écoles spécialisées. 
Pour ce qui concerne les annonces importantes, c’est depuis 1994 que la déclaration de 
Salamanque de l’UNESCO1 est adoptée. Elle informe que l’éducation doit tenir compte de 
tous les besoins. Et nous constatons que depuis 2008, « la pédagogie spécialisée est intégrée à 
part entière dans le système éducatif suisse. » (Site internet)2 
En Suisse, la constitution interdit donc toute discrimination. Elle encourage par conséquent 
l’intégration des enfants en situation d’handicap dans les classes ordinaires.  
Il existe toutefois des écoles spécialisées pour la déficience intellectuelle, l’handicap 
physique, les troubles sévères de comportement, les troubles d’audition, de vue, de langage et 
pour les élèves atteints de maladies chroniques. Tout ce qui concerne l’enseignement, qu’il 
soit ordinaire ou spécialisé, est sous la responsabilité des cantons. La pédagogie spécialisée se 
calque donc soit sur les lois scolaires du canton soit sur des lois plus spécifiques.  
Il existe différentes étapes dans la pédagogie spécialisée. Les enfants ne passent pas 
forcément par toutes les étapes mais sont dirigés en fonction de l’aide nécessaire à leur 
développement. 
 L’intervention précoce.  
Cette intervention touche tous les enfants d’âge préscolaire dépistés durant la grossesse 
ou à la naissance. Elle agit principalement dans le milieu familial ou domaine spécialisé 
(institution ou internat), mais aussi dans les lieux de la vie enfantine. Elle a pour but de 
stimuler le développement psychomoteur, cognitif et social de l’enfant. Elle est gérée 
jusqu’à présent par des fonds publiques et privés. Ces interventions sont très importantes 
pour les élèves avec déficit visuel. Elles peuvent en outre éviter ou atténuer toutes sortes 
de complications liées à leur déficit (défenses tactiles, phobies, angoisses, etc.). 
 Les jardins d’enfants spécialisés.  
Les enfants avec des retards dans leur développement suivent en général cette étape. Ce 
jardin prépare les enfants à suivre une école plus spécialisée. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la science et la culture (utlisé dans le projet d’intention 2011, p 29). 
2 European agency for développement in spécial Needs Education 	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 Intégration appelée actuellement inclusion 
Certains enfants sont capables de suivre le jardin d’enfant et/ou l’école enfantine, actuelle 
1ère et 2ème Harmos lorsqu’ils sont suivis par un professionnel dans le domaine familial et 
quelques fois à l’école. 
 Les classes spécialisées 
La pédagogie spécialisée s’occupe également des classes à effectifs réduits du niveau 
primaire et secondaire. Ces classes ont un effectif de classe ne dépassant généralement 
pas 14 élèves et font partie de l’administration ordinaire de l’école. Les curricula sont 
adaptés à chaque élève. 
 Scolarisation intégrée 
Comme le dit justement le site internet1, les enfants ayant des handicaps sévères sont 
encore rarement intégrés dans la scolarité ordinaire. Ils sont donc rattachés 
administrativement à une école spécialisée. D’un autre côté, la tendance actuelle est 
d’intégrer, d’inclure les différents élèves en situation d’handicap dans les classes 
ordinaires. L’intensité de l’inclusion peut varier d’une période de 45 minutes à une 
inclusion totale. 
 Mesures individuelles 
Le SESAF et les diverses fondations spécialisées offrent ce type de service.  
La logopédie, le traitement de la dyslexie et la psychomotricité sont les principales aides 
individuelles provenant d’un service itinérant compétent. Elles proposent un soutien 
personnalisé dans les classes ordinaires. Il existe également un tel service dans le domaine 
du déficit visuel. 
 Période de transition 
La période qui prépare à l’avenir professionnel est moins élaborée que la scolarité 
obligatoire. Elle tend à donner une attestation fédérale dans différents domaines. Après 
deux ans de formation. Ce débouché date de la loi sur la formation de 2004. Pour les 
jeunes ne répondant pas aux exigences de cette attestation fédérale, d’autre offres 
pratiques sont envisagées par l’association INOS2 notamment. 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  European	  agency	  for	  développement	  in	  spécial	  Needs	  Education	  2	  Association	  de	  branche	  nationale	  des	  institutions	  pour	  personne	  avec	  handicap.	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 Orientation professionnelle 
Les centres d’orientation du canton ou de l’AI donnent les meilleures ressources lors du 
choix professionnel. 
 
La pédagogie spécialisée prend donc place dans un contexte d’apprentissage ou parfois dans 
un contexte plus spécifique de résolution de problème. Elle a pour objectif de produire des 
changements cognitifs. Cette instruction s’inscrit dans un contexte psychopédagogique. 
L.S. Vygotsky a largement contribué à la recherche du développement humain et de leurs 
apprentissages. Il nous a appris que l’apprentissage précède le développement.  
« Bien que l’enseignement soit étroitement lié au développement de l’enfant, les deux processus ne sont 
pas exactement parallèles. Le développement ne suit pas comme une ombre l’activité didactique 
développée à l’école. (...)  
Les processus de développement ne coïncident pas avec ceux de l’apprentissage mais suivent ces derniers 
en donnant naissance à ce que nous avons défini comme zone proximale de développement ».  
  (Vygotsky, 1985, p.114-115) 
En d’autres termes, c’est : 
« La distance entre le niveau de développement actuel, déterminé par la résolution indépendante d’un 
problème, et le niveau de développement potentiel tel qu’il peut être déterminé par la résolution d’un 
problème effectuée sous la guidance d’un adulte ou en collaboration avec des pairs plus compétents ». 
    (Vygotsky, 1978, p.86) 
Dans le cadre des classes ordinaires, la pédagogie spécialisée dans le déficit visuel ne modifie 
pas la pédagogie moderne en soi. Elle est simplement une forme de soutien, une béquille pour 
l’enfant en situation d’handicap afin qu’il puisse suivre sa scolarité dans un groupe classe 
ordinaire. Pour ce faire, l’enseignant spécialisé doit déterminer les outils auxiliaires 
spécifiques et adaptations nécessaires à l’élève pour qu’il surmonte et comble son handicap. 
Cet appui, cette aide a une durée variable en fonction de l’handicap. Je ne parlerai pas dans ce 
mémoire de la pédagogie spécialisée que l’on trouve dans les institutions plus spécialisées où 
son rôle est beaucoup plus présent que dans notre situation. 
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3.1.3 Le triangle pédagogique  
Afin de lier cette pédagogie moderne à notre déficience visuelle et pédagogie spécialisée, j’ai 
décidé de modifier le triangle de Jean Houssaye, professeur en sciences de l’éducation. Dans 
mon étude précédente, nous avions également pris et modifié ce triangle. A l’origine, 
Houssaye décrit la relation entre le savoir, le professeur et les élèves comme suit:  
« toute situation pédagogique nous paraît s’articuler autour de trois pôles (savoir-professeur-élèves), mais, 
fonctionnant sur le principe du tiers exclu, les modèles pédagogiques qui en naissent sont centrés sur une 
relation privilégiée entre deux de ces termes. »    (Houssaye, 2000, p. 40) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Houssaye dégage ensuite « trois types de professeurs en fonction de trois processus » (p. 40), 
processus qu’il nomme « enseigner », « former » et « apprendre » (fig. 2). Ils décrivent à eux 
trois la nature de la relation entre deux des trois pôles : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pour pouvoir utiliser ce triangle dans ce travail, il m’a fallu le modifier un peu. Le terme élève 
se précise puisqu’on met ensemble tous les élèves (élève ordinaire et en situation 
d’handicap) ; les MITIC sont à la fois objet d’apprentissage et outil dans le processus 
« apprendre » 
 
 
 
ELEVE	  ORDINAIRE	  ELEVE	  MALVOYANT	  
FRANÇAIS	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PROFESSEUR	  	  
MITIC	  +	  ARBRES	  
Figure 6: Triangle de Houssaye originel 
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En quelques mots, ce triangle pédagogique est composé de trois éléments : les élèves, le 
professeur et le savoir. Le professeur et l’élève vont entrer en relation par le biais de la 
communication. Cette relation professeur-élève se nomme pédagogie. Le savoir qui passe par 
le professeur pour enfin arriver à l’élève est travaillé, simplifié. Ce travail de « vulgarisation » 
que produit l’enseignant se nomme la transposition didactique. Ensuite, vient la relation 
élève-savoir. Pour apprendre, l’élève va devoir utiliser des stratégies d’apprentissage. Dans 
cette relation, je mettrai en place les « arbres de connaissances » et les MITIC comme outil 
afin d’atténuer la stigmatisation de l’handicap visuel. Le processus « enseigner », lien entre 
professeur-savoir se fera par la préparation du mode d’emploi, outil de base des « arbres de 
connaissances ». 
Les MITIC, quant à eux, ont une place particulière. D’une part sur le côté du triangle pour 
montrer qu’ils ne sont pas un élément en soi, mais un moyen, un outil au service de 
l’apprentissage. C’est dans cette ligne de pensée que s’inscrit mon travail, le PER et le projet 
« Ecole et informatique ». D’autre part, les MITIC se trouvent sur le pôle « savoir ». 
Auparavant, les MITIC étaient placés uniquement sous la terminologie « savoir » puisque la 
technologie, les ordinateurs et l’informatique n’étaient pas ou peu accessibles pour toute la 
population en plus d’être inédits. Aujourd’hui, les MITIC jouent un double rôle. Les MITIC 
sont et restent à la fois des savoirs, savoir-faire voire savoir-être à acquérir, tout en étant un 
outil à disposition des autres savoirs plus didactiques.  
Dans les classes de l’école obligatoire, l’élève ordinaire et l’élève malvoyant se situent au 
même niveau. C’est pourquoi, dans mon schéma « tous » les élèves occupent le même angle 
du  triangle. Encore à l’heure actuelle, il existe deux triangles pédagogiques pour séparer les 
élèves ordinaires des élèves avec déficience visuelle. Ici, je les ai regroupés sous un seul et 
même triangle. Ce qui fait que la relation professeur-élève est plus complexe sous cette forme. 
Ce n’est plus simplement de la pédagogie ordinaire mais une combinaison avec la pédagogie 
spécialisée. 
En observant la complexité d’un tel schéma, nous pouvons comprendre l’appréhension qu’ont 
certains enseignants à ouvrir la porte de leur classe à un élève en situation d’handicap. Si les 
professionnels sont laissés seuls face à ce nouveau schème, ils risquent de vite se retrouver 
désemparés. Cette problématique est d’actualité et touche tout le personnel enseignant qu’il 
soit de l’école obligatoire ou de l’école spécialisée. 
En m’interrogeant sur le triangle de Houssaye, j’ai pu constater que la plupart de mes centres 
d’intérêts s’inscrivaient précisément dans les trois pôles représentés.  
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Si je reprends les trois côtés du triangle, voici mes lignes directrices :  
Elèves: Mon but est centré sur l’élève, sur ses apprentissages, sa motivation. Je désire trouver 
une méthode d’enseignement dans laquelle, l’élève avec déficience visuelle ne sera pas ou 
peu stigmatisé et gardera toute sa motivation. 
Professeur: Ce mémoire pourra donner un exemple de séquence didactique de français 
impliquant les MITIC. Elle propose une pédagogie plus collaborative qui favorise la 
différenciation. Elle donnera des pistes pour travailler avec un grand groupe classe sans pour 
autant défavoriser l’élève malvoyant. 
Pour le savoir : L’élève aura la possibilité de suivre le plan d’études romand (PER) tout en 
utilisant les technologies modernes de manière transversale. Nous avons par conséquent un 
double apprentissage qui est très bénéfique pour tous les élèves. Ceci permettra de préparer 
davantage les élèves au monde professionnel tout en étant en adéquation avec l’avancée des 
nouvelles technologies. 
Après avoir mis en lumière les différentes pédagogies, le triangle pédagogique et le rôle des 
MITIC, il ne faut pas oublier que nous sommes à l’ère de l’ordinateur individualisé où chaque 
élève possède à l’école et/ou à la maison sa propre session qu’il personnalise à souhait. Les 
possibilités qu’offre aujourd’hui l’ordinateur n’ont plus rien à envier aux anciennes machines, 
dévolues d’abord aux calculs, puis seulement après au traitement de texte. A présent, 
l’ordinateur s’est invité dans quasi toutes les professions, tant par la variété et la diversité de 
ses ressources, que par la souplesse de ses capacités. Il est également une aide, une forme de 
soutien, un loisir, un outil de travail indispensable pour les élèves en situation d’handicap 
visuel. Les aveugles et les malvoyants apprennent l’informatique et la dactylographie très 
jeune au CPHV ou avec l’aide d’un spécialiste. A partir de la 9H (= 9e HarmoS), soit vers 
l’âge de neuf ans, ces enfants peuvent déjà recevoir le matériel informatique avec un 
équipement spécifique comme la ligne braille, une caméra pour lire au tableau, des logiciels 
d’agrandissement (Zoomtext) ou de transcription braille (Jaws). La maîtrise de tous ces 
moyens auxiliaires est une condition importante pour l’inclusion. 
C’est dans ce contexte moderne, où l’ordinateur fait partie de nos vies de tous les jours, que 
nous nous devons, en tant qu’enseignants, de proposer non seulement une pédagogie qui 
entretient la volonté de conduire « tous » les élèves hors de l’école, vers l’autonomie, mais 
aussi de lier cette autonomie à une utilisation responsable et appropriée des outils 
technologiques par le biais de nos cours. 
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3.1.4 Pédagogie de projets et arbres de connaissances  
Lors de mon premier mémoire1, nous avions longuement abordé la question de la pédagogie 
de projets (pédagogie anglo-saxonne) et des arbres de connaissances. La mise en pratique du 
travail de recherche est en fait un mélange de ces deux théories modernes. Je ferai donc ici 
référence à ce premier travail. 
Rod Ellis (2007), pédagogue moderne, a publié un ouvrage sur la pédagogie des projets 
intitulé « Task-based Language Learning and Teaching ». La définition même de « projet » ou 
« tâche » est problématique, comme le relève Ellis. Reprenant quelques-unes des théories de 
ses prédécesseurs, il propose la définition suivante : « a task is a workplan that requires 
learners to precess language pragmatically in order to achieve an outcome. » 2 (p. 16). 
Voici les principales caractéristiques de la tâche qu’Ellis (2007) cite en page 9 : 
- Une tâche est un plan : un plan de travail accompagne une tâche que les élèves doivent effectuer. C’est 
une feuille de route. 
- Une tâche implique une focalisation sur le sens : insistance sur la langue, son contenu, plutôt que sur la 
forme. 
- Une tâche implique un processus réel d’utilisation de la langue : ici, le terme réel se réfère à une 
utilisation quotidienne de la langue. 
- Une tâche peut inclure toutes les compétences : une tâche peut aussi bien toucher l’expression écrite, 
orale, la compréhension écrite et orale. 
- Une tâche engage un processus cognitif : des compétences aussi larges que la classification, la sélection, 
le raisonnement, l’évaluation, etc. peuvent être requises pour la tâche. 
- Une tâche a un résultat : ceci sert à déterminer quand ou à quel moment les élèves auront accompli la 
tâche (en l’occurrence, lorsque le plan de travail aura été complété). 
 
Dès 1998 apparaît la théorie des « arbres de connaissances ». Michel Authier et Pierre Lévy 
publient cette théorie en 1999, qui est en partie basée sur cette pédagogie de projet, 
notamment pour ce qui est de la collaboration inter-élèves. Toutefois, la focalisation se fait 
non pas sur le processus, mais questionne et théorise la valorisation des savoirs, d’où le nom « 
arbres de connaissances ». Authier et Lévy (1999) précisent en effet que : 
« Certaines collectivités sont explicitement fondées sur le rapport à la connaissance (écoles, université, 
organismes de formation et leur public, médiathèques et leur public, etc.). Dans d’autres collectivités, le 
rapport au savoir et aux compétences est un élément important du lien social (collectivités locales, 
entreprises, associations, clubs, réseaux divers, groupes informels, etc.). Appelons communauté de savoir 
une collection d’individus qui fait pousser son arbre de connaissances. Or, la plupart des groupes humains 
sont partiellement constitués par des relations mettant en jeu des compétences ou des connaissances, au 
sens large. Tout collectif humain est donc virtuellement une communauté de savoir. […] C’est la 
construction de l’arbre qui constitue un collectif en communauté de savoir. » (p. 105). 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Mémoire de Jérôme Nicole & Céline Maillard (2010) : « Étude sur l’association « MITIC » et « arbres de  connaissances » 
dans l’apprentissage de l’anglais et du français. » 
2 Notre traduction était : « Une tâche est un plan de travail qui engage les apprenants dans un processus au cours  duquel ils 
vont utiliser la langue de manière pragmatique, en vue d’obtenir un résultat. » 
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On le constate donc, le terme « arbre » se réfère aux communautés qui partagent des savoirs 
communs, tout en étant propres à chaque individu. Pour la classe, cela se traduit par un savoir 
commun (une matière, un thème particulier, une compétence, etc.) où chaque élève 
apporterait son savoir spécifique et qui participe à la construction de l’arbre et de ses 
ramifications. Les termes de « savoir » et de « compétence » sont donc au cœur de cette 
problématique. Un savoir est un ensemble de connaissances spécifiques. A cela vient s’ajouter 
le terme de « compétence », qui peut être considéré comme la mise en pratique d’un savoir 
théorique (notes de cours MSENS32, 2010). 
Les deux auteurs posent d’emblée les premiers jalons de cette théorie, en précisant qu’elle a 
pour mission de répondre à l’évolution rapide de la société actuelle : 
« Pendant les semaines, les mois où nous avons élaboré les arbres de connaissances, nous cherchions à 
tâtons, dans une zone encore inconnue, une forme de démocratie qui convienne à la société de 
l’information et de la communication rapide, tout en échappant au piège des médias » (p. 18). 
L’ambition de cette théorie est donc noble, puisqu’il s’agit de redonner une place à l’individu, 
place qu’il semble avoir perdue. Autrement dit, il s’agit de le réinscrire dans un système 
démocratique de connaissances, en lien avec la « société de l’information et de la 
communication ». Aujourd’hui, Authier et Lévy (1999) précisent : 
« C’est sur la connaissance que reposent la richesse des nations et la puissance des entreprises. C’est par 
leurs compétences que les individus acquièrent une reconnaissance sociale, un emploi, une citoyenneté 
réelle […] C’est donc sur l’échange et le partage des connaissances que nous devions faire porter notre 
effort » (p. 19). 
Authier et Lévy se sont donc focalisés sur les formes de ce partage, c’est-à-dire sur sa 
« lisibilité », sa gestion et son efficacité notamment, sachant que ce partage doit reposer sur la 
qualité essentielle partagée par les êtres humains, celle de solidarité. 
Partant du postulat que chacun possède des savoirs mais que personne ne sait tout (Authier et 
Lévy, p. 89), Authier et Lévy précisent que le savoir ne se conclut pas forcément par une 
reconnaissance. C’est là, précisément, le point faible de cette nouvelle société. Ils proposent 
qu’au-delà du diplôme officiel fourni par les écoles – sanctionnant un savoir spécifique – il y 
ait une « reconnaissance des compétences beaucoup plus large et démocratique que celle qui a 
cours aujourd’hui » (p. 94). En d’autres termes, au sein d’une classe, par exemple, il s’agirait 
de reconnaître les savoirs et compétences spécifiques de chacun des élèves. Des compétences 
et savoirs certes moins académiques, mais forcément plus pragmatiques. L’élève n’est plus 
seulement reconnu au travers de ses connaissances acquises à l’école, mais aussi au travers de 
celles acquises dans un cadre extérieur. L’école est alors invitée à reconnaître ces 
connaissances et compétences au moyen de brevets et de blasons. 
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Un blason est le curriculum d’une personne, c’est-à-dire sa connaissance ou son savoir, 
« plongé dans l’arbre d’une communauté de savoir particulière » (p. 111). Le brevet, en 
revanche, « revient à définir une épreuve servant à faire reconnaître une certaine 
compétence ». (p. 113). Dans notre pratique, cela se traduit de trois manières : 
La première est informatique, puisqu’il est question de faire acquérir aux élèves des 
connaissances informatiques spécifiques. En fait, chaque élève se spécialise dans un ou 
plusieurs domaines (blasons). Par la suite, il a la possibilité de déposer un brevet au moyen 
duquel il pourra évaluer les compétences de ses camarades au sein de « son » domaine. Par 
exemple, un élève peut acquérir une connaissance dans le traitement de texte. Ensuite, il peut 
mettre à profit cette connaissance en créant un brevet, attestant que non seulement il possède 
ce savoir, mais qu’il est capable de l’enseigner et de l’évaluer. 
Le deuxième se situe au niveau des apprentissages, puisque chaque élève acquiert une série de 
compétences parallèles, telles que l’autonomie, l’évaluation et l’auto-évaluation. 
La troisième n’est autre que l’acquisition de connaissances non plus informatiques, mais 
langagières. 
Au même titre que l’acquisition de connaissances informatiques par les élèves, il y a 
acquisition d’un savoir spécifiquement langagier propre aux langues (français dans ce travail). 
Les élèves auront donc la possibilité de déposer des brevets en informatique ainsi que sur des 
aspects de langue. Dans le cadre de notre pratique, il faut toutefois préciser que c’est 
l’enseignant qui propose les brevets, donc les compétences à acquérir. 
Le schéma proposé par Authier et Lévy est le suivant : 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 ! Figure 7: schéma des arbres de connaissances 
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Au niveau individuel et en relation avec notre projet, plusieurs bénéfices peuvent être 
dégagés : les arbres de connaissances offrent un espace de « tolérance » (Authier & Lévy, 
1999, p. 121) vis-à-vis des connaissances ; chacune a son importance par rapport aux autres. 
Chaque connaissance est donc valorisée, ainsi que l’élève qui la possède. Dans la pratique 
informatique, cela permet d’éviter des clivages sociaux entre ceux qui possèdent des 
ordinateurs et ceux qui n’en posséderaient pas, bien qu’ayant constaté que dans nos classes 
respectives, tous les élèves possédaient au moins un ordinateur à la maison. Il s’agit donc de 
développer un mécanisme d’entraide mutuelle, afin que les élèves ayant des bonnes 
connaissances en informatique puissent en faire profiter à ceux dont les connaissances sont 
moins étoffées. Le but étant, ici, que les connaissances entre tous les élèves trouvent un 
équilibre.  
La mise en pratique est facilitée par les arbres de connaissances, puisque l’enseignant ne peut 
pas s’occuper d’une classe au complet et donner la même explication dix fois de suite ; la 
contrainte est trop importante. D’une part, les arbres de connaissances permettent donc aux 
élèves d’avancer à leur rythme, en bénéficiant de l’aide des camarades, d’autre part, les arbres 
de connaissances leur permettent d’acquérir progressivement une autonomie dans la pratique 
parce qu’ils apprennent à se passer de l’enseignant et développent des connaissances après 
que leur camarades les ont aidés. Cette notion d’autonomie doit aussi être saisie au niveau du 
transfert des connaissances.  
De pair avec cette autonomie, nous pouvons encore mettre l’accent sur l’effet de liberté qui se 
dégage de cette pratique. Chaque élève possède un savoir et doit également le transmettre. Il 
s’agit de le responsabiliser et de l’engager à se comporter de manière solidaire. Il en va de la 
construction de l’identité (au sein de la classe et de la société). Cette méthode d’apprentissage 
est par conséquent d’une utilité non négligeable en ce qui concerne les élèves en situation 
d’handicap qui se trouvent dans une classe ordinaire. 
Nous pouvons distinguer une série d’avantages pour l’enseignant. Notamment, un regain de 
motivation chez les élèves, l’utilisation de matériel authentique, c’est-à-dire du matériel qui 
n’a pas été spécifiquement conçu pour l’école et dans lequel aucun exercice spécifique n’est 
prévu. Nous parlerons d’un document qui n’est pas didactisé pour les besoins scolaires, dans 
la mesure où il est issu du monde réel – par opposition au monde de l’école. Il s’agit par 
exemple d’un article sur un site Internet qui serait destiné à un public anglophone, mais qui 
serait ensuite utilisable en classe, moyennant une didactisation. D’autres bénéfices sont à 
mettre au crédit de l’enseignant, telle l’utilisation de méthodes complémentaires à 
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l’enseignement traditionnel. À ce sujet, les auteurs insistent d’ailleurs que « ce système ne 
prétend nullement se substituer à l’école » (Authier & Lévy, 1999, p. 128). C’est une méthode 
complémentaire. 
Enfin, le bénéfice le plus important est à chercher en dehors du cadre scolaire, puisque cette 
théorie s’appuie fortement sur l’enseignement par la demande : « si le système se répandait 
largement […] la demande sociale valoriserait certains brevets » (Authier & Lévy (1999) p. 
130).  
3.2 La déficience visuelle  
La thématique de la déficience visuelle a déjà bien été étudiée jusqu’à aujourd’hui. Pour ne 
pas reprendre tous les différents travaux dans le domaine, j’utiliserai principalement la 
première partie du travail de diplôme de Simona Papa (2006)1 qui illustre et résume 
parfaitement la notion de déficience visuelle. 
Le terme de déficience signifie, d’après le nouveau petit Robert de la langue française 2009, 
une « insuffisance organique ou mentale » (pp. 646). Ce terme regroupe donc divers 
handicaps.  
Lorsqu’on parle d’une déficience dans le sens visuel, c’est également un terme générique. En 
effet, la déficience visuelle est échelonnée de l’amblyopie (diminution de l’acuité visuelle) à 
la cécité totale. Il existe par conséquent une classification de l’OMS bien plus précise de cette 
déficience. Mais avant de parler de cette classification à proprement parler, il est 
indispensable d’introduire les concepts significatifs au codage des déficiences visuelles. 
 
Acuité visuelle : « Mesure du pouvoir discriminant de la rétine, la capacité de percevoir les détails ». 
(Griffon, 1995, pp.17) 
Champ visuel : « Portion de l’espace perçu par un œil maintenu immobile ». (Griffon, 1995, pp.17) 
Résidu visuel : Potentiel visuel qu’une personne malvoyante a conservé et utilise au quotidien. (Griffon, 
1995, pp.23). Actuellement, nous privilégions la terminologie plus positive de potentiel visuel.  
 
Il existe plusieurs classifications de la déficience visuelle dans le monde mais la plus 
répandue est celle de l’OMS. Nous pouvons voir dans le tableau de la page suivante, que 
l’atteinte visuelle est décomposée en 5 catégories principales. Les deux premières classes 
concernent la malvoyance tandis que les trois dernières précisent la cécité en fonction de 
l’acuité et du champ visuel.  
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Papa, Simona (2006) : L’enfant malvoyant, ses difficultés et ses ressources. UNIFR	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Type	  d’atteinte	  visuelle	   Acuité	  avec	  la	  meilleure	  correction	  possible	  	   Catégorie	   Maximum	   Minimum	  1	   3/10	  (0.3)	   1/10	  (0.1)	  
Malvoyance	   2	   1/10	  (0.1)	   1/20	  (0.05)	  3	   1/20	  (0.05)	   1/50	  (0.02)	  4	   1/50	  (0.02)	   Perception	  de	  la	  lumière	  Cécité	   5	   Pas	  de	  perception	  de	  la	  lumière	   Pas	  de	  perception	  de	  la	  lumière	  
 
Afin d’expliciter un peu plus ces différentes catégories et ces chiffres, Laurent (1998, pp. 7-9) 
nous précise les différentes classes de la manière suivante :  
 La déficience visuelle légère (catégorie 1) 
«  La limite supérieure se situe à 3/10 ; le champ visuel est d’au moins 20° ; la lecture en 
gros caractère est possible ». La personne se rapproche généralement pour lire et porte 
peut-être des lunettes. Elle a besoin d’agrandissement papier. Le malvoyant se déplace 
sans assistance, mais peut paraître lent ou hésitant dans ses mouvements. 
 La déficience visuelle profonde (catégorie 2) 
« L’acuité est comprise entre 1/20 et 1/10 ». La personne malvoyant porte des lunettes. 
Elle en possède certainement plusieurs paires en fonction de la tâche demandée. Elle 
utilise des moyens auxiliaires pour lire tels que le logiciel Zoomtext et les différents 
agrandissements. 
 La cécité partielle (catégorie 3) 
« Le sujet a une acuité binoculaire de 1/50 à 1/20 et/ou un champ visuel compris entre 5° 
et 10° ». La personne de catégorie 3 est encore capable de compter ses doigts et lire les 
gros titres des journaux. La personne porte des lunettes, mais même avec une bonne 
correction, elle réalise les tâches plus lentement, les fait moins bien et a des besoins 
spécifiques pour utiliser sa vision comme une bonne lumière et/ou un contraste plus fort. 
Ces personnes ne sont donc pas capables ni de lire ni d’écrire sans moyens auxiliaires. 
Pour se déplacer, elle est munie d’une canne blanche, d’un chien-guide ou d’un 
accompagnant. 
 La cécité presque totale (catégorie 4) 
La personne de catégorie 4 peut percevoir les formes, les masses et les volumes. Son 
acuité visuelle est inférieure à 1/50 et/ou son champ visuel inférieur à 5°. Malgré les 
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aides adaptées, la personne ne peut pas effectuer un certain nombre de tâches comme lire, 
écrire ou se déplacer. Elle utilise son potentiel visuel pour se repérer dans l’espace et 
éventuellement repérer un indice de couleur ou de forme. Comme pour la catégorie 3, la 
personne se déplace à l’aide d’une canne blanche, d’un chien-guide ou d’un 
accompagnant. 
 La cécité totale (catégorie 5) 
« Le sujet n’a aucune perception ». La personne ne peut pas utiliser sa vision pour se 
repérer, agir ou se déplacer. Comme pour les catégories 3 et 4, la personne aveugle se 
déplace à l’aide d’une canne blanche, d’un chien-guide ou d’un accompagnant. 
Notons que la frontière entre la malvoyance et la cécité est de 1/20 selon l’OMS. Il faut 
cependant rester vigilant quant à cette définition car la distinction entre cécité et malvoyance 
profonde est délicate et qu’elle peut encore varier selon les pays. En Suisse, il n’y a 
paradoxalement pas de définition légale de la cécité mais « l’assurance invalidité fournit ses 
prestations aux personnes dont l’acuité visuelle bilatérale après correction est inférieure à 
3/10 ». (Papa, 2006, pp.16). 
En plus des mesures médicales, ophtalmologiques, il faut prendre en compte les différences 
interpersonnelles dans l’utilisation du potentiel visuel. Un dépistage précoce et une 
stimulation éducative permettent à l’élève malvoyant d’adopter des stratégies adaptées à sa 
déficience. 
Comme dans l’évolution des représentations de l’handicap, la catégorisation de la déficience 
visuelle suit sa propre évolution. Laurent (1998) explique dans son ouvrage que l’acuité 
visuelle et le champ visuel ne suffisent pas ou plus à montrer les réalités diverses des 
personnes aveugles ou malvoyantes. Les nouveaux paradigmes cherchent à valoriser et 
catégoriser, comme pour la notion de handicap, les potentiels, l’environnement et les 
différents niveaux d’aides à la place des lacunes de la personne en situation de déficit visuel. 
Collenbrander ou Griffon, parmi d’autres, nous proposent leur propre catégorisation, mais 
nous ne nous y attarderons pas dans ce travail. 
La cécité et la malvoyance ont des besoins différents contrairement à ce que pensaient les 
pédagogues d’autrefois. Je n’assimilerai donc pas ces deux notions dans la suite de mon 
travail et parlerai uniquement de la malvoyance.  
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3.2.1 La malvoyance 
Une personne malvoyante, selon l’O.M.S, ne discrimine plus très bien les détails fins. Le 
malvoyant a longtemps été considéré soit comme « aveugle » soit comme « voyant ». Dans le 
premier cas, la personne n’était pas encouragée à utiliser sa vision résiduelle et dans le second 
cas, aucune aide ne lui était accordée, la personne devait se comporter comme un « voyant ». 
Petit à petit, le malvoyant a trouvé une identité propre et une reconnaissance au niveau 
institutionnel grâce à l’avancée des représentations et surtout des connaissances. Pour 
Gargiulo (2005, p.48), il faut être conscient qu’une personne fortement malvoyante doit 
mettre en place des mécanismes différents, plus complexe pour voir et comprendre une 
image. Sachant que les malvoyants aiment obtenir un maximum d’informations par le 
système perceptif visuel, l’organisme doit combler le mieux possible les diverses lacunes afin 
que la personne puisse avoir un certain accès aux savoirs. En parallèle, l’espace mental doit 
interpréter les informations incomplètes (les indices) et faire le lien entre vision et 
compréhension. Cette élaboration cognitive nécessite de la mémoire, de la déduction, des 
attentes, des concepts, des inférences et des confrontations entre ce qu’on voit et ce qu’on 
pense voir. La concordance des indices et des perceptions permet la compréhension de la 
situation. Toutes ces étapes demandent alors beaucoup d’énergie mais permettent une 
meilleure autonomie de la personne. Cependant, elles ont pour conséquence une plus grande 
fatigabilité des personnes malvoyantes et induisent une difficulté à faire plusieurs choses 
simultanément.  
9 
« Un malvoyant est par définition partiellement déficient sous l’angle visuel, de façon plus ou moins 
grande, il devra avoir à disposition un éventail de possibilités et pouvoir utiliser des stratégies dans 
diverses situations». Gargiulo (2005, p.90) 
 
3.2.2 Les quatre types de malvoyance  
Stiles & Knox (2000, pp.32-48) expliquent dans leur ouvrage que pour avoir une perception 
visuelle, nous avons besoin des yeux, des flux nerveux et des aires cérébrales pour traiter 
l’information. A partir de cette réflexion, nous pouvons trouver trois facteurs qui peuvent 
donner un défaut visuel : le vice de réfraction, les défauts structuraux et le défaut visuel 
cortical. Le vice de réfraction se résume à des déficiences du globe oculaire, les défauts 
structuraux à une défectuosité d’une partie des systèmes de l’œil (optique moteur ou nerf 
optique) et le défaut visuel cortical touche uniquement la partie cérébrale qui provoque une 
impossibilité de traiter les messages visuels, malgré le fait que l’œil soit capable d’obtenir les 
informations visuelles correctement. 
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La malvoyance peut être congénitale ou peut apparaître à tout âge dans une modalité 
progressive ou évolutive. Griffon (1995) nous apprend qu’il existe quatre types d’atteinte 
physiologique dans la malvoyance : Les atteintes de la vision centrale, les atteintes de la 
vision périphérique, les visions floues et les atteintes visuelles d’origine cérébrale 
 Les atteintes de la vision centrale 
Lorsque la vision centrale est touchée, l’objet que nous voulons regarder n’est pas capté par la 
rétine et la vision périphérique restante est souvent floue mais fonctionnelle. La lecture, la 
reconnaissance des visages, des couleurs et les tâches de précision sont difficiles. Les 
personnes parlent souvent de tache dans la vision. L’acuité visuelle se situe ici aux environs 
de 1/20. 
 
 Les atteintes de la vision périphérique 
Lorsque la vision périphérique est touchée, l’espace est dit fragmenté. La personne peut avoir 
une qualité d’image suffisante sur le point de fixation mais la perception visuelle est 
impossible ou insuffisante autour de ce dernier. C’est comme si on pouvait voir l’espace, ce 
qui nous entoure par le trou d’une serrure. Ce type de champ visuel est appelé tubulaire. 
Malheureusement, les capacités visuelles sont réduites par certaines conditions 
environnementales (la nuit, le brouillard). Les déplacements sont également plus difficiles 
lorsqu’il y a beaucoup de personnes. 
!Figure 8: Les atteintes de la vision centrale 
!Figure 9 Les atteintes de la vision périphérique 
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 Les visions floues 
 
La transparence de la cornée, de l’humeur aqueuse, du cristallin ou du corps vitré peut 
s’opacifier. En temps normal, la lumière traverse les différentes parties et se réfléchit sur la 
rétine. Ici, comme une ou plusieurs parties de l’œil n’est plus bien transparente, la lumière se 
diffuse et seuls quelques rayons lumineux se reflètent. Ceci a pour conséquence, la perte des 
contours précis, de l’éclat des couleurs, des contrastes. Les distances et les reliefs sont 
difficiles à se représenter. L’environnement ressemble à une ombre où l’imprécision règne. 
 Les atteintes visuelles d’origine cérébrale 
Ces atteintes ne concernent pas l’organe principal de la vision, l’œil, mais les voies visuelles 
et le cortex1 occipital. Les informations visuelles arrivent correctement à l’œil et sont 
transmises par les flux nerveux au cortex. Ce n’est pas l’œil qui est défectueux mais les voies 
cérébrales concernées et/ ou de transmission qui ne permettent pas le traitement de 
l’information. Ces atteintes sont plus difficiles à expliquer car elles peuvent avoir des origines 
très diverses et provoquer des malvoyances très différentes. Ces atteintes, outre la 
malvoyance, peuvent provoquer des troubles du comportement, de la mémoire et de 
l’attention. (Laurent, 1998, p.10). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 cf. annexe 
Figure 10: Les visions floues 
!
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Figure 11: Exemple d’une atteinte d’origine cérébrale (hémianopsie gauche) 
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3. 3 La didactique de français  
La didactique est selon le nouveau petit Robert 2009 « La théorie et méthode de 
l’enseignement ». Dans notre cas, nous utiliserons le nouveau plan d’étude romand (PER) 
comme objectif d’enseignement pour le français. (cf. chapitre 1.1). 
Selon le site officiel, le PER s’inscrit dans la constitution fédérale (article 62, alinéa 4) adopté 
par le peuple le 21 mai 2006 et dans l’accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité 
obligatoire (Accord HarmoS). De plus, il répond aussi aux attentes et aux objectifs de la 
convention scolaire romande. Celui-ci va permettre d’harmoniser l’âge d’entrée à l’école et 
les objectifs de l’instruction publique en Suisse.  
En ce qui concerne la méthode et la théorie, j’utiliserais principalement l’ouvrage de référence 
nommé « Le livre unique 9e», la méthode « S’exprimer en français » de Boeck ainsi que les 
fiches complémentaires fournies par l’enseignante de français ou moi-même. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Selon le PER, nous devons enseigner ou rappeler tout au long du cycle 3 (9e/10e/11e Harmos), 
les éléments communs suivants : 
 « Rédiger des textes qui assurent la cohérence des idées. 
 Rédiger des textes qui intègrent les procédés de cohésion (reprises, progression 
thématique, organisateurs, connecteurs). 
 Recourir aux outils de référence, y compris aux outils informatiques, pour réaliser, 
enrichir son texte. 
 Adapter la mise en page de son texte. 
 Vérifier et améliorer l’utilisation des temps verbaux, la syntaxe, la ponctuation, 
l’orthographe lexicale et grammaticale ». 
! Figure 12: Livre Unique !Figure 13: PER 
!
Figure 14: S’exprimer en 
français 
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Ensuite, il nous faut choisir en 9e HarmoS une situation d’énonciation: le texte narratif, le 
texte informatif, le texte poétique ou le texte théâtral. 
Pour notre séquence de 9e HarmoS, nous avons décidé, en collaboration avec le maître de 
français de travailler sur l’expression écrite d’un texte narratif. Parmi les textes narratifs 
conseillés par le PER, nous avons le choix entre les genres suivants : le conte, le récit, la 
nouvelle et la scène d’un roman. Evidemment, le PER nous fait des suggestions et nous 
sommes libres de choisir parmi les genres existants. 
Pour notre part, nous avons décidé d’écrire UNE NOUVELLE FANTASTIQUE. 
A l’intérieur de cette séquence, nous devrons travailler concrètement les points suivants avec 
l’utilisation de l’informatique en fin de séquence: 
 Le point de vue du narrateur. Les élèves devront donc respecter la position du 
narrateur lors de la rédaction. 
 L’utilisation du schéma quinaire (situation initiale, complication, actions, résolutions 
et situation finale) soit le respect de la chronologie et/ou de la logique des événements. 
 L’utilisation du passé simple et de l’imparfait. 
 La description de l’objet (qui donne le phénomène irrationnel) 
 L’utilisation d’organisateurs (temporels, spatiaux et connecteurs) 
 L’écriture d’un dialogue. 
Ces derniers points seront notés comme objectifs fondamentaux dans le tableau des arbres de 
connaissances (cf. partie 4.2.2.2) 
Un exemple de toutes les fiches sera présenté en annexe, afin de se rendre compte du niveau 
d’apprentissage. 
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QUATRIEME PARTIE 
METHODOLOGIE 
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4. Méthodologie 
Dans cette partie, je vais présenter les participants et la méthodologie que j’ai mise en place 
lors du deuxième semestre (année scolaire 2012-2013) pour répondre à ma question de 
recherche. Le but étant de savoir si l’association MITIC et arbres de connaissances dans une 
classe de 9H est aussi efficace dans une séquence d’apprentissage pour un élève avec un 
handicap visuel qu’un élève ordinaire. 
Pour répondre à cette question, j’ai mis en place une séquence didactique de français incluant 
les MITIC et les arbres de connaissances dans une classe de 9H . 
4.1 Participants 
Voici ci-dessous les grandes lignes des participants à mon étude. Dans les points 4.1.1 et 
suivants, vous trouverez les détails des participants. 
Afin d’obtenir des résultats aussi pertinents que possible et comparer ma recherche 
précédente, j’ai décidé de travailler une nouvelle fois avec une classe de 9H voie secondaire à 
baccalauréat (VSB) de la région lausannoise. Ce choix a été fait en fonction de l’inclusion 
d’un élève de 9H VSB en classe ordinaire. La population aveugle et/ou malvoyante étant 
faible, cela réduit les possibilités et les choix de l’école pour mon étude. Nous serons donc 
dans un autre établissement scolaire qu’Orbe et Moudon. 
Dans cette classe de 9H, un élève malvoyant suit le cursus ordinaire. Cet élève aura comme 
nom d’emprunt dans ce travail : Sébastien. J’aurais principalement un focus sur lui lors des 
résultats et observations. 
Pour compléter mes résultats quantitatifs basés sur les résultats de la classe et de Sébastien, 
j’ai mené un entretien semi-directif (qualitatif) avec un garçon de la classe que j’appellerais 
ici Gilles. Celui-ci possédant des caractéristiques communes avec l’élève malvoyant. 
Pour mener la séquence de français, il allait de soi de collaborer avec l’enseignant de français 
qui n’est autre que le maître de classe. 
4.1.1 la classe 
Composition : 
- La classe est composée de 11 garçons et de 12 filles soit 48% de garçons et 
52% de filles. Les élèves ont tous entre 12 et 14 ans. 
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Dans cette classe, les élèves ont majoritairement 12-13 ans. Sébastien, quant à lui, est le plus 
âgé de ses camarades avec ses 14 ans. Cette différence d’âge aussi minime qu’elle soit peut 
apporter un petit biais à nos résultats, et j’en suis consciente.  
Au niveau du genre cette fois-ci, nous pouvons constater qu’il y a un bon équilibre entre le 
nombre de filles et de garçons. Mon sujet d’étude se focalisant principalement sur les MITIC 
et les arbres de connaissance, je ne me suis pas penchée sur la question du genre. La 
différence « filles / garçons » pourrait constituer à elle seule un autre sujet de mémoire. Par 
exemple : une association « MITIC et arbres de connaissance » en comparant les résultats 
selon le genre.  
4.1.2 Gilles 
Pour compléter ma recherche avec des résultats plus qualitatifs, j’avais demandé au doyen et 
au maître de classe de m’indiquer un élève qui avait le même profil que Sébastien en français. 
Le doyen, enseignant de mathématiques de la classe, m’a proposé un élève de 13 ans 
surnommé dans ce travail Gilles. Les deux garçons sont amis et avaient de bons résultats en 
français lors du premier semestre soit une moyenne de 5 au premier semestre. Le fait de 
prendre un garçon et non une fille permet d’éviter la question du genre dans les résultats 
qualitatifs. 
4.1.3 Sébastien  
Sébastien est l’élève malvoyant de la classe. Il a 14 ans et a une moyenne de français de 4.5 
pour le premier semestre.  
Avant d’aller plus loin dans la méthodologie, il est important de bien connaître la situation de 
Sébastien et sa malvoyance. Les informations présentées ci-dessous proviennent du dossier de 
l’élève.  
Sébastien est né le 30 mars 1998 sans complication. Le développement psychomoteur est à ce 
moment-là tout à fait normal. Cela signifie que les acquisitions sensorielles, motrices et 
cognitives sont dans la norme. 
A 4 mois, le pédiatre procède au premier examen. Les réactions pupillaires, les poursuites de 
la lumière sont normales, aucun nystagmus ni particularité de l’œil n’est observé. Cependant, 
le pédiatre remarque que ce petit garçon ne regarde pas les visages, détourne le regard si on se 
place en face de lui et a une attirance prononcée pour les sources lumineuses. En ce lieu, le 
spécialiste conclut à des troubles de comportement et prend note que s’il n’y a pas 
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d’amélioration dans les deux prochains mois, il serait nécessaire de faire un fond d’œil et une 
échographie crânienne. 
Au bout des deux mois de délai, aucune amélioration n’est observée. L’enfant ne fixe aucun 
objet. Les investigations débutent donc chez un neuro-ophtalmologue. Ses conclusions sont 
alarmantes puisque le fond d’œil révèle une pâleur anormale des deux nerfs optiques. Il y a 
donc une suspicion de rétinopathie congénitale, ou neuropathie bilatérale ou encore une cécité 
corticale. Des examens supplémentaires sous narcose sont conseillés pour affiner le 
diagnostic.  
L’année suivante, le médecin pratique, comme recommandé, l’analyse du potentiel évoqué 
visuel (PEV) et un électrorétinogramme (ERG) sous narcose. Le premier examen nommé 
PEV consiste, selon le site de la santé.fr, « à enregistrer les modifications de l’activité 
cérébrales liée à une stimulation sensorielle ». Il analyse les voies nerveuses du nerf optique 
jusqu’aux structures intra-cérébrales et permet de localiser l’éventuelle lésion. Pour ce faire, 
des électrodes de surface sont posées sur le cuir chevelu, les oreilles et le front. Ces dernières 
servent à recueillir pendant une heure, les données du champ électrique émis par le patient 
lorsqu’il regarde une série de flash lumineux ou un damier en noir/blanc. Le deuxième 
examen de l’œil appelé ERG est destiné, d’après le site du Larousse, à enregistrer l’activité 
électrique de la rétine après une stimulation lumineuse à l’aide de lentilles de contact 
possédant des électrodes. Le fonctionnement est ensuite similaire à un électrocardiogramme. 
Cet examen est un bon complément au PEV. 
Après ces deux observations, une rétinopathie congénitale est confirmée et probablement une 
Amaurose de Leber. Notre jeune garçon devra encore faire un contrôle supplémentaire pour 
éliminer la possibilité de rétinite pigmentaire dégénérative.  
En 2000, un nouvel examen sous narcose est entrepris. Aucun changement dans le diagnostic 
mais il est impossible de certifier l’Amaurose de Leber. Le diagnostic médical se nomme 
scientifiquement « dégénérescence tapéto-rétinienne juvénile avec suspicion d’amaurose de 
Leber ». 
En 2002, un ophtalmologue mesure son acuité visuelle de loin entre 0.04 et 0.06 en 
binoculaire avec correction. Cette mesure (catégorie 2-3) montre que notre jeune garçon se 
situe dans la limite légale pour nommer une malvoyance sévère, comme nous l’a montré le 
tableau récapitulatif en page 34. Aucun traitement n’est possible mais on observe une 
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stabilisation de sa déficience visuelle. Son œil droit est meilleur que son œil gauche. L’acuité 
visuelle dépend de sa fatigue. 
A partir de ce moment, il est scolarisé au centre pour handicapés visuels (CPHV) à Lausanne. 
En 2004, une évaluation de basse vision est faite au CPHV. La spécialiste du centre nous 
apprend qu’il a besoin pour ses apprentissages d’un agrandissement de 8x, que la vision des 
couleurs est très diminuée, que le champ visuel est fortement réduit et qu’il est important de 
faire attention à ce qu’il ne soit pas ébloui. Il est également important qu’il suive des cours de 
locomotion afin qu’il puisse se déplacer en toute sécurité. 
Après quelques années (2006-2008), l’élève a des contrôles réguliers de sa vision. Son acuité 
visuelle de loin est stable à 0.05 et son acuité visuelle de près se mesure à 0.1. 
L’année suivante, des examens en onculogénétique (analyse génétique) permettent de 
confirmer l’amaurose de Leber 1sur mutation homozygote2 V287F pour le gène RPE65. Une 
recherche sur cette mutation est faite sur l’ADN des deux parents. Les deux parents 
(hétérozygote)3 se trouvent être porteurs sains de cette mutation. La médecine en constante 
évolution a observé que la déficience du gène nommé RPE65  intervenant dans le cycle visuel 
est à l’origine de 6.1% des amaurose de Leber et de 2% des rétinites pigmentaires entraînant 
la cécité. A ce jour, il n’existe aucun traitement comme nous l’avons vu précédemment, mais 
les recherches dans le domaine visuel ont peut-être trouvé une piste avec la thérapie génique. 
Celle-ci consiste à injecter le gène normal (ici le gène RPE65) par l’intermédiaire d’un 
« virus ». Les recherches suivent leur cours et les résultats semblent être prometteurs. Les 
scientifiques ont observé, dans certains cas, des améliorations de l’acuité visuelle si le 
traitement est pris assez tôt. Cependant, nous ne savons pas encore la réaction de la maladie 
dégénérative combinée à l’injection sur le long terme. Après tout ce parcours, notre élève est 
à ce jour candidat pour la thérapie génique de l’amaurose de Leber, bien que le choix des 
patients soit très sélectif. En effet, moins de 10% des cas ont les prédispositions essentielles à 
ce traitement. Maintenant, nous espérons qu’il y aura des résultats positifs pour notre 
adolescent. 
Sur un plan plus pédagogique, nous avons su dès le départ que Sébastien avait besoin de 
moyens auxiliaires pour entrer en interaction. Il pouvait utiliser les jumelles en 4 x 12 pour 
avoir une acuité visuelle de 0,1 de loin et/ou un grossissement de 8x pour avoir également une 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  L’amaurose	  congénitale	  de	  Leber	  est	  une	  maladie	  génétique	  de	  la	  rétine	  découverte	  en	  1869	  par	  Théodore	  Leber.	  cf.	  annexe	  sur	  la	  maladie	  de	  Sébastien	  et	  l’amaurose	  de	  Leber.	  2	  Les	  deux	  gènes	  homologues	  sont	  identiques	  3	  Les	  deux	  copies	  d'un	  même	  gène	  sont	  différentes	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acuité visuelle de 0,1 mais de près cette fois-ci. L’utilisation de lunettes-loupes (+10) ou 
d’agrandissements de textes était tout à fait possible. Nous avons également su que les 
couleurs lui posaient problèmes à l’exception de l’orange, le bleu, le violet et le jaune ; c’est 
pourquoi le port de filtres avait été essayé. Les spécialistes du CPHV ont observé qu’il ne 
regardait pas ce qu’il faisait et qu’il n’avait aucune méthode pour trouver un objet situé par 
terre. De plus, une lenteur dans certaines activités est constatée. 
Quelques années plus tard, le grossissement nécessaire se situe à 10x pour conserver son 
acuité visuelle de près à 0.1. Le but maintenant est d’éviter les photocopies agrandies en 
utilisant des prismes d’aides à la convergence (+5.0 dpt et 3 cm7m nasal de côté). Une prise 
en charge en ergothérapie est mise en place pour faciliter ses compétences motrices, praxiques 
et sensorielles.  
En 2010, une réintégration complète dans le cursus ordinaire est prévue avec une aide. On 
rappelle néanmoins sa lenteur, certains blocages, ses difficultés à mémoriser et à comprendre 
les consignes. Sébastien écrit plus rapidement à l’ordinateur qu’à la main. Il a comme tous les 
élèves des branches de prédilection comme l’allemand et des branches plus difficiles au 
niveau de la compréhension comme les sciences et les mathématiques. 
Actuellement, il arrive à suivre les cours à l’aide d’une caméra et d’agrandissements en Arial 
gras 28. Son intégration se passe pour le mieux. 
Au niveau de son attitude, c’est un élève gai, souriant, sociable, agréable, dans un bon 
épanouissement. Il est attentif, intéressé, collaboratif ; il manifeste l’envie d’apprendre et 
aime travailler. Il sait jouer seul ou avec ses camarades, apprécie les jeux symboliques. Il a 
plus de créativité et utilise maintenant spontanément ce qu’il a appris. Il sait respecter les 
règles de la classe. Sébastien est plus présent. Il peut quelquefois encore être inquiet, mais il 
l’exprime. Sébastien a un bon contact avec les autres enfants, il sait se positionner, peut 
coopérer, mais il est quelquefois en rivalité. A cause de ses limitations visuelles, il n’a pas 
accès à toutes les informations concernant la communication, les contextes, le non-verbal, ce 
qui peut donner des interprétations erronées des intentions de ses camarades. 
Il fait de gros progrès dans son autonomie, il essaie plus mais il est lent à se mettre en route et 
peine à s’organiser. Il a encore besoin d’aide, d’encouragement ou même de guidance pour les 
stratégies. 
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Au niveau de la locomotion, Sébastien touche les objets autour de lui. En montant les 
escaliers, il ne voit pas toujours la dernière marche. Des cours d’orientation et de mobilité 
adaptés sont proposés. 
En 2010, l’intelligence et la mémoire de Sébastien sont considérées comme normales mais 
leur fonctionnement est fortement ralenti par la grave malvoyance. Cet aspect se confirme 
facilement à l’aide de la vitesse de réaction, des hésitations et de certains blocages. 
L’évolution progressive de la maladie est difficilement acceptée. 
4.1.4 L’enseignant de français 
Avant de commencer mon étude dans l’établissement, j’avais eu l’accord du directeur, du 
doyen et de la maîtresse de classe de 9H VSB pour mener à bien ma recherche. Cette dernière 
était justement l’enseignante de français de sa classe. Mais juste avant de débuter la séquence 
de français, la maîtresse de classe a dû avancer son congé maternité. Le doyen m’a confirmé 
que ce petit changement ne perturbait en rien les perspectives du projet puisque l’école avait 
trouvé un remplaçant pour tout le second semestre. J’ai donc travaillé ma séquence lors du 
second semestre avec le remplaçant. Ce dernier a une quarantaine d’année et possède un titre 
d’enseignant hors de l’Helvétie. Les élèves suivront par conséquent la séquence didactique de 
français préparée en collaboration avec le remplaçant. Il utilisera dans son enseignement la 
méthode pédagogique dite « différente », qui n’est autre que les arbres de connaissances. 
4.2 Procédure  
Après avoir défini notre classe de 9H VSB, le remplaçant, Gilles et Sébastien, je vais vous 
exposer la mise en œuvre de mon étude de cas. Ci-dessous, les compétences travaillées et les 
principales étapes de la recherche. 
4.2.1 Compétences à travailler 
Comme nous l’avons vu dans le point 3.2.3, le PER nous donne les lignes directrices des 
apprentissages. Avant de commencer la préparation de la séquence, le remplaçant et moi-
même avons dû déterminer quelles compétences nous désirions travailler à l’aide de la 
pédagogie collaborative. Voici les compétences retenues à transmettre aux élèves pour cette 
séquence didactique de français. 
  L1 31 Lire et analyser des textes de genres différents et en dégager les multiples sens. 
 Distinction entre l’auteur et le narrateur : La position du narrateur. 
 Repérage d’une structure narrative : le schéma quinaire. 
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 Distinction entre les valeurs du passé simple et de l’imparfait. 
 L1 32 Ecrire des textes de genres différents adaptés aux situations d’énonciation. 
 Choix et/ou respect de la position du narrateur. 
 Utilisation du schéma narratif. 
 Respect de la chronologie et/ou de la logique des événements. 
 Ecriture d’un dialogue. 
4.2.2 Les phases d’apprentissage 
Pour travailler les différentes compétences, j’ai décidé de travailler la séquence avec le 
schéma pédagogique classique de Degallaix & Meurice (2003). Ce modèle a été un peu 
simplifié dans la séquence pour des raisons de temps mis à disposition et surtout de 
redondance. En effet, les parties évaluation formative et régulation seront volontairement 
« omises » des phases d’apprentissages dans la forme. L’évaluation formative se faisant d’une 
certaine manière à l’aide des brevets intermédiaires et la régulation par la collaboration étroite 
entre pairs. L’idée de base reste donc inchangée, seule la forme des deux étapes « omises » est 
différente, moins formelle. 
Le schéma pédagogique original de Degallaix et Meurice (2003) 
Le schéma pédagogique utilisé 
Par conséquent, mon projet se compose de trois parties principales qui sont l’évaluation 
diagnostique, les modules d’apprentissage et l’évaluation sommative. A ceci sont ajoutés des 
moments pour répondre aux questionnaires et faire les entretiens semi directifs. 
4.2.2.1 Evaluation diagnostique 
Avant de débuter la séquence, les élèves ont passé une évaluation diagnostique sur la nouvelle 
fantastique. Celle-ci a pour but d’observer les connaissances préalables des élèves. A partir 
Questionnaire	  +	  entretiens	  	  	  
Evaluation	  Sommative	  	  
Questionnaire	  +	  entretiens	  	  	  
Modules	  
d’apprentissage	  	  	  
Evaluation	  diagnostique	  	  	  
Evaluation	  diagnostique	  	   Modules	  d’apprentissages	  	  	  
Evaluation	  formative	  	   Régulations	  	   Evaluation	  sommative	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des données recueillies, nous avons pu réajuster la séquence afin de travailler les éléments 
majoritairement inconnus ou à réviser.  
En français, il faut savoir que la notion de base est souvent connue des élèves du secondaire. 
Chaque année, l’enseignant apprend aux élèves à affiner leur raisonnement et à donner un 
terme plus linguistique aux différentes situations rencontrées. Ces éléments se travaillent sur 
les compétences acquises les années précédentes.  
Plus concrètement, les élèves ont dû rédiger une nouvelle fantastique sur la donnée suivante : 
« Un objet qui prend vie » 
 (Objets à choix : statue, miroir ou peinture). 
Après corrections et observations de cette évaluation, nous avons pu constater le remplaçant 
et moi-même que les connaissances préalables sur ce sujet restaient encore à améliorer bien 
que les bases soient très présentes. 
Les résultats obtenus lors de cette première évaluation m’ont permis d’obtenir des notes et de 
faire des moyennes avant apprentissage. Ces chiffres sont importants pour observer la 
progression des élèves entre l’avant et l’après apprentissage. 
Pour compléter ces données très quantitatives, j’ai fait passer aux élèves un questionnaire1 
comportant des échelles plus qualitatives, une liste de pointage, des résultats dichotomiques 
(affirmations positives ou négatives) ainsi que des réponses courtes individualisées. 
Afin de compléter au mieux mes données et de comprendre le ressenti des élèves, j’ai mené 
deux entretiens semi directifs. Mes sujets étaient nos deux élèves sélectionnés soit Gilles et 
Sébastien. Ces données me permettront d’affiner les résultats et avoir une note plus qualitative 
dans ma recherche. Les questions lors de ces entretiens étaient principalement basées sur les 
apprentissages et sur leur ressenti par rapport à la différence. 
4.2.2.2 Les modules d’apprentissage 
Après avoir constaté les connaissances préalables des élèves, ces jeunes de 9H vont apprendre 
à rédiger une nouvelle fantastique en utilisant le bon système temporel, en respectant les 
caractéristiques du genre, en introduisant un dialogue dans leur texte et en utilisant une 
syntaxe convenable sur un document Word. Dans un premier temps, les élèves travailleront 
classiquement soit sur feuille puis, dans un second temps, l’outil informatique fera son 
apparition dans la séquence. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 cf. annexe 1 : questionnaire avant apprentissage 
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En ce qui concerne l’outil informatique, les écoles obligatoires sont normalement toutes 
munies de Macintosh tandis que les élèves avec déficience visuelle travaillent principalement 
sur PC. Cette différence s’explique pour des raisons de logiciels adaptés à la déficience 
visuelle. Ces derniers pouvant être installés uniquement sur PC. Afin d’éviter des 
complications inutiles, je ne voulais pas travailler sur un programme exclusivement MAC 
comme Keynote, mais sur un document Word (programme installé sur PC) que j’adapterais 
pour Page ou Néo Office (logiciels installés sur toutes les machines scolaires grâce au master 
cantonal de l’Etat de Vaud). A ma grande surprise, le collège de Sébastien fait exception, 
puisque les ordinateurs de la salle informatique sont également munis du logiciel Word. Ceci 
m’évitera d’adapter mon mode d’emploi pour un autre logiciel équivalent. 
Nous arrivons à présent au début de la mise en œuvre de la pédagogie collaborative. La 
séquence de français sera associée aux arbres de connaissances et au MITIC. Ce dispositif fait 
directement écho au concept développé dans la pédagogie moderne au point 3.1.4 page 29. 
Pour utiliser les arbres de connaissance de manière optimale, j’ai créé un mode d’emploi1 
pour transmettre les connaissances du genre. (cf.4.2.1 page 47). Ce dernier sert de marche à 
suivre tout en transmettant les savoirs nécessaires à la réalisation de la tâche. C’est ce mode 
d’emploi qui a été adapté pour Sébastien. La police nécessaire pour lui garantir une bonne 
lecture est l’Arial 26 gras. 
Le mode d’emploi se compose en trois parties distinctes. La première se centre sur la 
structuration de la langue, la deuxième sur la nouvelle fantastique et la troisième sur l’écriture 
d’un texte sur un document Word. Ensuite, chaque connaissance comporte trois parties : 
 
1. Un objectif 
4. LA NOUVELLE FANTASTIQUE 
 
Objectifs : Découvrir les formes et genres principaux du texte narratif. 
 
 
2. Une explication détaillée 
 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Cf.annexe 2 : Mode d’emploi standard et exemple pour Sébastien. 
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Figure 15 : Explications détaillées, notions à apprendre. 
3. Un brevet 
Pour rappel, le brevet « revient à définir une épreuve servant à faire reconnaître une certaine 
compétence » (Authier et Lévy, 1999, pp.113). Dans notre séquence de français, les brevets 
consistent à faire un ou plusieurs exercices sur l’objectif proposé. 
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Figure 16 : Tâche à effectuer 
Cette tâche doit ensuite être validée par l’enseignant pour les trois premiers élèves qui 
terminent l’exercice. Pour les élèves suivants, ce sera un pair qui corrigera et inscrira le 
résultat dans le cadre suivant. 
Figure 17 : Validation de la sous-tâche 
En parallèle à ce mode d’emploi, il y a un tableau à double entrée1 rétroprojeté qui atteste 
l’acquisition des différentes connaissances. Celui-ci est rempli par le soin des élèves à l’aide 
d’une croix sous chaque tâche effectuée. Ainsi, les élèves se trouvant face à un obstacle 
avaient la possibilité de regarder sur ce tableau et demander de l’aide à un pair expert. Si 
aucun élève n’avait fait la tâche demandée, l’enseignant était, dans ce cas précis, la personne 
ressource. Ainsi, l’enseignant n’est plus la seule personne à détenir le savoir dans la classe. 
Les élèves deviennent tour à tour experts et peuvent évaluer et transmettre des connaissances 
à leurs camarades. Ce tableau favorise la collaboration entre élèves puisque l’élève en 
difficulté ou en quête de validation de sa tâche peut voir d’un simple coup d’œil et depuis sa 
place quel camarade serait susceptible de l’aider ou de le corriger. 
Ce tableau appelé aussi arbre des connaissances donne également une motivation 
supplémentaire aux élèves, puisqu’ils peuvent voir en direct la progression de leur camarade. 
Sur ce tableau, les tâches sont représentées par une police écrite en normal gras. Chaque tâche 
possédant cette police doit être impérativement effectuée puisqu’elle est considérée comme 
fondamentale dans la progression des compétences à acquérir. A la fin de la séquence, 
l’enseignant contrôlera qu’il y a des croix inscrites sous toutes les tâches. C’est pour 
permettre la lecture à Sébastien que toutes les tâches sont écrites en gras. Pour une autre 
séquence, il n’est pas impossible de mettre des tâches supplémentaires ou intermédiaires 
facultatives. Celles-ci devront simplement avoir une police différente. Dans mon étude 
précédente, nous avions mis par exemple une police pour définir l’objet, une police en gras 
normal pour les tâches intermédiaires facultatives et une police en gras italique pour les tâches 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 cf. Annexe 3 
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fondamentales. Les diverses possibilités qu’offre un tel tableau facilitent une différentiation 
au sein de la même classe. Au vu de la population future dans nos classes, un tel tableau 
pourrait être pratique pour différencier les niveaux d’apprentissage. Je pense principalement 
aux nouvelles classes 9-10-11 VG niveau 1 et 2 pour les troncs communs. Cela permettrait la 
différentiation et une meilleure prise en charge de tous les élèves par l’enseignant. Les élèves 
peuvent, grâce à ce tableau, avancer à leur propre rythme, avoir l’aide nécessaire et aider leur 
camarade si besoin. Pour les élèves qui avancent lentement ou qui ont de la peine, ils font les 
tâches demandées avec ou sans les tâches intermédiaires. Pour les plus rapides, des exercices 
facultatifs qui vont un peu plus dans les détails et/ou avec un niveau plus élevé. En bref, il y a 
une multitude de combinaisons possible pour mener à bien un apprentissage différencié. 
Ci-après, une partie du tableau à double entrée utilisé lors de la séquence. 
 
Figure 18 : Arbre de connaissances (tableau à double entrée) 
Voici un exemple de mon étude précédente avec des polices différentes. 
 
Figure 19 : Arbre de connaissances avec polices différentes 
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4.2.2.3 L’évaluation sommative 
Après les différents modules d’apprentissage inscrits sur le mode d’emploi et sur le tableau à 
double entrée. L’enseignant prend un moment avec les élèves pour savoir s’il reste encore des 
questions avant de passer à l’évaluation finale de la séquence. Cette évaluation sommative 
permet à l’enseignant de vérifier si les compétences et objectifs choisis sont bel et bien acquis 
par les élèves. 
Pour cette évaluation1, la donnée était exactement la même que pour l’évaluation diagnostique 
soit, écrire une nouvelle fantastique sur un objet qui prend vie. Cet objet doit être le même 
que lors de la première évaluation. Pour aider les élèves à la relecture et à la rédaction, une 
fiche avec les critères d’évaluation leur est distribuée. Celle-ci était également distribuée lors 
de l’évaluation diagnostique. L’échelle utilisée pour les deux évaluations a été le barème 
cantonal qui utilise la formule suivante : 
((Nombre de points de l’élève / nombre de points total) x 5) +1 = Note de l’élève 
Les résultats obtenus après cette évaluation m’ont permis de récolter les notes et les moyennes 
des élèves après apprentissage. Ainsi, avec les résultats avant et après apprentissage, il me 
sera possible de calculer la progression des élèves. 
Le but de la recherche est d’observer si un élève avec une déficience visuelle a la même 
progression que les élèves de la classe, lorsque les arbres de connaissances sont associés aux 
MITIC. Je confronterai alors les résultats de Sébastien avec ceux de la classe. 
Afin de compléter ma récolte de données, il me faut encore faire passer le deuxième 
questionnaire2 aux élèves. 
L’objectif avoué de ce mémoire professionnel n’est bien évidemment pas de donner une 
réponse et des chiffres représentatifs de la situation scolaire dans le canton de Vaud, mais 
d’offrir des pistes de réflexion sur la différence au sein d’une même classe et sur l’association 
des MITIC aux méthodes d’apprentissage. Comme nous l’avons vu dans la partie théorique, il 
y a quelques ouvrages qui parlent de ces thématiques, mais la littérature est encore très pauvre 
quant à la pédagogie moderne associée aux médias, internet et communication ou encore 
associée à l’handicap. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  cf.	  annexe	  4	  :	  Evaluation	  sommative	  et	  critères	  d’évaluation	  2	  cf.	  annexe	  5	  :	  Questionnaire	  après	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4.3 Recueil de données 
Comme expliqué dans la partie procédure de ce travail, la récolte de données s’est effectuée à 
plusieurs reprises et de plusieurs manières lors de la séquence. 
Les premières données que nous pouvons aisément concevoir sont les résultats des 
évaluations diagnostiques et sommatives. Pour permettre de calculer la progression des 
élèves, j’ai dû transformer les notes des deux évaluations en moyennes puis, calculer la 
différence des moyennes entre l’avant et l’après apprentissage. Dans cette méthodologie, les 
résultats de Sébastien sont volontairement omis. Ceux-ci seront pris à part et mis en relief afin 
de permettre une comparaison entre le groupe classe et notre élève en situation d’handicap. 
Le calcul effectué pour la classe sera le suivant : 
Moyenne après apprentissage - moyenne avant apprentissage = progression positive/négative/nulle 
Le calcul effectué pour Sébastien sera le suivant :  
Note après apprentissage - note avant apprentissage = progression positive/négative/nulle 
En quantifiant de la sorte, nous pourrons voir si la progression de Sébastien est identique, 
supérieure ou inférieure au groupe classe, lorsque les arbres de connaissances associés au 
MITIC rentrent dans l’équation. 
En ce qui concerne l’organisation des évaluations. La première évaluation a été passée le 04 
mars 2013 et l’évaluation sommative le 06 juin 2013. 
Les deuxièmes données sont les deux questionnaires avant et après la séquence qui ont 
permis de récolter beaucoup d’informations. Ceux-ci ont été passés peu de temps après les 
évaluations. Il est toutefois important de préciser que la population entre le premier et le 
second questionnaire n’est pas identique en raison d’une absence. 
Questionnaire avant : 23 élèves soit 11 garçons et 12 filles.  
Questionnaire après : 22 élèves soit 10 garçons et 12 filles. 
Les questionnaires étaient principalement identiques entre l’avant et l’après apprentissage 
afin de faciliter leur exploitation dans les résultats. J’ai tout de même ajouté des questions 
qualitatives supplémentaires au deuxième pour connaître le ressenti des élèves face à cette 
méthode d’enseignement plus collaborative.  
Les questionnaires ont été basés sur trois axes : les MITIC, la méthode pédagogique et le 
français.  
	   56	  
La question de différence n’est pas abordée dans ces questionnaires pour éviter de stigmatiser 
ou pointer du doigt Sébastien dans sa classe. Cette question sera abordée dans les entretiens 
individuels semi directifs. 
Lors de mon étude précédente, nous avions relevé deux défauts à ce genre de questionnaire. 
Bien qu’ils soient très utiles pour récolter des données, la formulation des questions et 
réponses à choix multiples reste difficile. En effet, il n’a pas été aisé de créer les 
questionnaires avec un langage adapté à des élèves de 7e. Le questionnaire a été travaillé a 
plusieurs reprises afin d’adapter au mieux le vocabulaire. Le second défaut était plutôt lié à 
son côté très directif qui ne prenait pas forcément en compte les différentes représentations 
des élèves. Pour palier à ce deuxième défaut, j’ai mis dans le questionnaire des questions sur 
les représentations. De plus, les entretiens semi directifs permettent de compléter les 
informations recueillies et de mieux prendre en compte les représentations des deux élèves 
interrogés. 
Voici un exemple de questions. 
 
Figure 20 : Questions avec échelle qualitative 
Voici un exemple de questions ouvertes figurant dans le questionnaire. 
 
 
 
 
 
Figure 21 : Questions ouvertes (24, 26, 28)  
	   57	  
La troisième façon de recueillir les données était les entretiens semi directifs1 avec Gilles et 
Sébastien. Le choix de deux élèves s’est imposé pour deux raisons. La première est basée sur 
la pratique et le traitement des résultats. Il est plus facile de comparer deux élèves ayant des 
caractéristiques communes. La deuxième est d’éviter les soupçons de la classe quant à ma 
présence dans leur établissement. Je ne voulais pas que Sébastien soit pointé du doigt. Ces 
entretiens avaient pour but d’aborder une question délicate qui est le ressenti face à la 
différence en plus des différentes questions sur les MITIC, la méthode pédagogique et sur le 
français.  
Pour discuter avec ces élèves, j’ai pris les élèves séparément, dans une classe voisine. Ils se 
sont déroulés les mêmes jours que les questionnaires avant et après apprentissage. Le premier 
était pris lors de la récréation et le deuxième élève lors du passage des questionnaires. Il avait 
ensuite le temps nécessaire pour remplir le sien. 
La discussion avec les élèves est partie du général (nom, année scolaire, l’âge, le ressenti dans 
la classe), pour se diriger vers les branches scolaires et les représentations de l’autonomie 
pour se centrer ensuite sur les moyens auxiliaires et la différence. C’est dans ce dernier 
moment, axé sur la différence et leur ressenti face aux camarades et aux situations vécues 
dans le cadre scolaire que se sont achevés les entretiens. Les élèves parlaient librement de leur 
vécu sans trop de gêne pendant que je prenais des notes. Si je voyais qu’une de mes questions 
n’avait pas été abordée, je relançais la conversation sur le chemin désiré. 
Exemples de question : 
 Quand utilises-tu les moyens auxiliaires ? Agrandisseur ? ordinateur ? caméra ? 
 Est-ce que tes camarades t’ont déjà fait des remarques sur ce matériel ? 
4.4 Limites de la recherche 
Comme le but ici est de modifier le style pédagogique utilisé en classe, il faut bien expliciter 
la démarche à l’enseignant avant de laisser travailler la classe et le remplaçant de manière 
autonome. Lors de la mise en route de la séquence, j’étais présente pour montrer et mettre en 
place la méthode. Le remplaçant a ensuite géré la suite de la séquence avec une visite de ma 
part vers la fin des modules d’apprentissage. Le remplaçant et moi-même avons gardé contact 
durant toute la période en cas de questions ou de doutes. Avec toutes les explications et ma 
présence partielle, il faut être conscient des quatre grandes limites de cette recherche puisque 
je n’étais pas sur le terrain à 100%. L’enseignant-remplaçant joue donc un rôle très important 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  cf.	  annexe	  6	  :	  Entretiens	  semi	  directifs	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dans l’étude. S’il ne respecte pas certaine directive, l’étude comportera des biais. Voici les 
différentes limites possibles: 
1. L’enseignant devra mettre le tableau à double entrée au rétroprojecteur à chaque début 
de cours. Si le tableau n’est pas présent, l’échange entre pairs ne pourra pas se faire de 
façon optimale.  
2. L’enseignant doit garder le rôle de guide, d’accompagnant et non le porte-parole du 
savoir. Il va donc devoir se retenir sur ses interventions (interventions que nous, 
enseignants, faisons machinalement) et renvoyer l’interlocuteur vers un pair expert. Le 
pair expert est l’élève qui possède une croix dans le tableau à double entrée sous la 
tâche désirée (cf.4.2.2.2). Dans le cas où il n’y aurait pas encore d’élève expert, le 
remplaçant sera le bienvenu pour aider l’élève en difficulté.  
3. L’enseignant devra également veiller à ce que la séquence se déroule dans de bonnes 
conditions d’échange. Dans le cas contraire, les arbres de connaissance ne seront pas 
mis en valeur, car la collaboration ne sera pas ou plus favorisée. Le risque à ce 
moment-là et de glisser à nouveau dans la pédagogie dite « traditionnelle » et fausser 
automatiquement les résultats de l’étude. 
4. D’un point de vue plus pratique, l’enseignant devra réserver les ordinateurs à l’avance 
pour qu’ils soient accessibles pour les élèves lors de la séquence. Dans le cas 
contraire, l’association « arbres de connaissances & MITIC » ne serait pas respectée. 
Après ces limites, il ne faut pas oublier la participation active des élèves dans la séquence. 
S’il ne sont pas ou que très peu preneurs, l’association arbres de connaissances et MITIC 
sera vouée à l’échec. Avant de commencer la séquence, les élèves paraissaient très 
preneurs et motivés à travailler avec une nouvelle méthode. 
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CINQUIEME PARTIE 
RESULTATS 
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5 Résultats 
Ce cinquième chapitre se découpe en six parties distinctes mais interdépendantes ; la première 
partie présentera les résultats globaux, et les cinq suivantes présenteront les hypothèses de 
recherches qui sont sous-jacentes à la question de départ. Dans les sous-chapitres suivants, je 
commencerais toujours par observer les données d’une manière objective pour ensuite 
interpréter et dégager un sens aux résultats. 
Rappelons à présent la question de recherche qui nous intéresse et les hypothèses qui en 
découlent : 
L’association « MITIC » et « arbres de connaissances » dans une classe de 9H VSB est-elle 
aussi efficace dans une séquence d’apprentissage pour un élève avec un handicap visuel 
qu’un élève ordinaire ? 
 
1. L’utilisation de l’association arbres de connaissances et MITIC permet un meilleur 
apprentissage pour tous les élèves. 
2. L’utilisation de l’association arbres de connaissances et MITIC motive autant l’élève 
ordinaire que l’élève malvoyant. 
3. L’utilisation de l’association arbres de connaissances et MITIC permet la même 
autonomie face au travail entre les élèves. 
4. L’utilisation de l’association arbres de connaissances et MITIC diminue la 
stigmatisation de l’élève malvoyant. 
5. Lors de la séquence, les élèves sont confrontés aux mêmes difficultés. 
 
J’avais illustré cette question de recherche à l’aide d’une balance, dans la partie 
problématique (chapitre 2). Vous la retrouverez également à la page suivante. Cette balance a 
pour but de représenter le poids des apprentissages des élèves selon que l’élève soit ordinaire 
ou que l’élève soit malvoyant. Sur chaque côté de la balance se trouve un arbre associé à 
l’abréviation MITIC. Ceux-ci illustrent la méthode pédagogique utilisée soit les arbres de 
connaissances associés aux MITIC. Ces éléments joueront le rôle de poids dans ma 
représentation. Les plateaux de la balance, quant à eux, sont les seuls éléments qui 
différencient les deux côtés de la balance. A gauche se trouve l’élève ordinaire et à droite 
l’élève malvoyant. C’est dans cette différence que s’articule ce travail de recherche. Le but est 
de savoir si la méthode pédagogique est tout aussi performante (= lourde) sur les deux élèves. 
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Pour observer et quantifier les apports de cette méthode, je comparerais les marges de 
progression des élèves soit les apprentissages. 
 
 
Figure 22 : Représentation de la question de recherche 
 
Ce mémoire tend à montrer en filigrane la progression des apprentissages. Il ne faudra donc 
pas perdre de vue qu’il va s’articuler sur la comparaison entre l’élève malvoyant Sébastien et 
le/les élève(s) de la classe. Cette comparaison permettra de donner une piste de réflexion sur 
l’enseignement ordinaire lorsqu’un élève en situation d’handicap est inclus dans le groupe 
classe. 
5.1 Résultats et observations globales 
J’ai pu observer grâce aux notes des élèves que la majorité d’entre eux, Sébastien compris, 
ont acquis les compétences retenues dans cette séquence d’apprentissage. Au terme des 
modules d’apprentissage et de l’évaluation sommative, seuls deux élèves sur vingt-trois n’ont 
pas obtenu la moyenne minimale de 4.0. 
En se référant à la progression des moyennes de la classe avant et après apprentissage, je 
peux observer que la moyenne de classe des élèves ordinaires a passé de 3.7 à 5.3. 
L’évolution entre l’évaluation diagnostique et l’évaluation sommative s’élève donc à (+1.6) 
en terme de moyenne de classe soit (+1.5) en arrondissant. 
En se référant à mon étude précédente sur des classes entièrement ordinaires, nous avions 
obtenu une progression des moyennes similaires soit (+1.4) arrondi à (+1.5). Nous n’avions 
constaté aucune différence entre les deux méthodes (traditionnelle et moderne) en terme de 
progression (+1.4 dans les deux situations pédagogiques).  
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Figure 23 : Moyennes des élèves et notes de Sébastien en fonction de l’apprentissage. 
Pour calculer la première moyenne en rouge, j’ai additionné les notes des élèves à l’exception 
de celles de Sébastien et j’ai divisé le nombre obtenu par le nombre d’élèves ayant pratiqué le 
test. J’ai répété l’opération pour l’évaluation après apprentissage.  
Pour Sébastien (en violet sur le graphique), j’ai pris uniquement les notes avant et après 
apprentissage. 
La comparaison de l’évolution des apprentissages entre le groupe classe et Sébastien est 
surprenante. Nous pouvons voir que la classe a progressé de (+1.5) comme vu précédemment, 
tandis que Sébastien, notre élève malvoyant, possède un résultat inchangé entre l’avant et 
après apprentissage soit une progression nulle. Son résultat s’élève à 4.5 malgré la pédagogie 
collaborative mise en œuvre lors de la séquence. 
Après avoir vu les données quantitatives, regardons à présent comment peut-on expliquer 
cette progression zéro à l’aide des questions et entretiens plus qualitatifs.  
Lors de mon passage en classe vers la fin des modules d’apprentissage, j’ai pu observer que 
Sébastien ne travaillait pas. Il m’a ensuite confié qu’il ne pouvait plus avancer dans le mode 
d’emploi depuis un petit moment. La raison était que l’enseignant-remplaçant n’avait pas 
imprimé la suite du mode d’emploi pour Sébastien. Il profitait alors de ces moments de liberté 
pour avancer ses devoirs sans déranger la classe. 
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En ce qui concerne l’organisation et la distribution des modes d’emploi, je me suis 
entièrement occupée des modes d’emploi pour le groupe classe et l’enseignant-remplaçant 
(impression et distribution).  
En ce qui concerne Sébastien, je n’avais pas terminé l’adaptation du mode d’emploi dans son 
intégralité lors du lancement des modules d’apprentissage. A savoir que l’adaptation est un 
travail vraiment chronophage. J’ai toutefois remarqué en imprimant les deux premiers thèmes 
de la structuration que le document devenait vite très épais en raison de la police utilisée 
(Arial 26 gras). Pour faciliter les futures recherches de Sébastien dans le dossier, j’ai décidé 
d’imprimer et agrafer les deux premiers thèmes séparément. Ainsi, les documents sont plus 
rigides car moins épais, et permettront une recherche simplifiée. Ces deux premières parties 
ont été distribuées par mes soins. Pour la suite des thèmes, nous avons convenu avec 
l’enseignant-remplaçant de français que j’enverrai par mail les thèmes adaptés suivants dans 
les plus brefs délais. Pour lui, il était inutile que je me déplace au collège pour donner les 
photocopies. J’ai dès lors terminé l’adaptation le plus rapidement possible et envoyé le tout à 
l’enseignant. Lors de mes envois, j’ai à chaque fois séparé les thèmes pour faciliter 
l’impression et l’agrafage. Le but étant que l’enseignant fasse de la même manière que les 
deux premiers thèmes. L’enseignant a très bien commencé en imprimant et agrafant les 
dossiers, mais cet engouement n’a pas tenu bien longtemps. Pour les thèmes suivants, il 
prenait simplement sa clé USB et la prêtait à Sébastien pour télécharger le thème désiré. Il ne 
prenait donc plus le temps nécessaire pour imprimer et agrafer les thèmes envoyés. Et lors de 
ma visite, l’enseignant avait oublié sa clé USB à la maison. Raison pour laquelle j’ai vu 
Sébastien hors apprentissage ce jour-là. Ne restant plus que deux semaines avant l’évaluation 
sommative, il était trop tard pour rectifier le tir. Sébastien a terminé son apprentissage seul à 
la maison et dans l’urgence vu l’échéance qui arrivait à grands pas. 
Avec ce système, j’ai fait trois erreurs. Ma première a été de ne pas venir en classe plus 
souvent lors des modules d’apprentissage. Le nombre de visite dans cette phase se résume au 
nombre de trois. Deux en début de cette phase d’apprentissage et une à la fin. Il aurait été plus 
judicieux de mettre une à deux visites supplémentaires au milieu de la séquence didactique. 
Ma seconde a été de déléguer une partie de l’impression et de l’agrafage à l’enseignant-
remplaçant, malgré sa proposition et sa bonne volonté. J’ai accepté ce relais les bras ouverts 
sur le moment, car c’était pour moi un avantage précieux aux niveaux du temps alloué aux 
visites de la classe et des trajets, puisque je n’habite pas dans la région lausannoise. Mais mon 
erreur principale a été de ne pas avoir apporté l’intégralité du mode d’emploi adapté (imprimé 
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et agrafé) le jour de la distribution. Dans le cas contraire, je pense sincèrement que les notes 
auraient été différentes.  
La progression des apprentissages pour les élèves ordinaires quelle que soit la méthode 
pédagogique utilisée se confirme une nouvelle fois dans cette recherche avec une évolution 
arrondie à (+1.5). 
La progression de l’élève malvoyant est nulle. Cette non-évolution pourrait s’expliquer par un 
simple souci d’organisation. Ceci reste cependant à vérifier. 
 
5.2 MITIC 
Comme nous utilisons l’association MITIC et arbres de connaissances dans notre pédagogie 
moderne, et qu’une partie du mode d’emploi est axé sur le logiciel Word et l’utilisation des 
raccourcis claviers, il est important de s’arrêter un instant sur cet outil informatique. 
Dans le mode d’emploi, la troisième partie est consacrée à cet effet. Je n’ai volontairement 
pas mis d’explications détaillées sur les thèmes 7-8-9 qui sont respectivement l’ouverture 
d’un document Word, rédiger son texte avant de l’enregistrer et mettre le tout en page. 
Toutefois, ces différents objectifs doivent être validés par un pair ou l’enseignant avant de les 
inscrire sur le tableau à double entrée comme pour les tâches précédentes. Ce choix m’est 
paru judicieux pour une raison pratique. Celle-ci était de mettre en avant les connaissances 
informatiques de Sébastien. Comme il utilise quotidiennement l’ordinateur, il se trouve 
certainement plus à l’aise que ses camarades et plus enclin à pouvoir partager ses 
connaissances. Il était donc impossible que Sébastien ne puisse pas expérimenter le rôle 
d’expert. En agissant de la sorte, je voulais m’assurer qu’il puisse transmettre des savoirs, au 
cas où il n’avait pas pu le faire auparavant. 
Regardons à présent l’accessibilité et les connaissances des élèves en informatique, avant de 
présenter leur progression dans le domaine. Pour ce qui touche la question de l’accessibilité, il 
ne faut pas oublier que les élèves de cette génération ont la possibilité d’aller régulièrement 
sur l’ordinateur à la maison. A l’heure actuelle, quasiment tous les foyers possèdent au 
minimum un ordinateur privé. Sur un total de 23 élèves, 78.3% des élèves utilisent 
hebdomadairement voire quotidiennement l’ordinateur à la maison contre 21.7% 
occasionnellement lors du premier questionnaire. Lors du second questionnaire, j’ai pu 
remarquer que les élèves utilisaient sensiblement plus l’ordinateur dans leur sphère privée 
(+3%) après la séquence d’apprentissage. En ce qui concerne Sébastien, il utilise l’outil 
informatique quotidiennement que ce soit avant ou après la séquence. 
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Figure 24 : L’accessibilité des élèves à l’outil informatique dans la sphère privée. 
A cela s’ajoute également, l’accessibilité de l’outil informatique dans le cadre scolaire. 
Environ 35 % des élèves estiment utiliser l’ordinateur hebdomadairement contre 65% des 
élèves qui estiment l’utiliser qu’occasionnellement voire jamais. Toute cette question 
d’accessibilité peut jouer un rôle dans les compétences préalables en informatique et 
expliquer en partie la progression ou la non-évolution des apprentissages dans le domaine. 
En ce qui concerne les connaissances des élèves en informatique, j’ai pu constater que la 
majorité des élèves (73%) avait des connaissances moyennes à bonnes avant la séquence et 
que seuls 27% des jeunes n’avaient que peu ou pas de connaissances en informatique. 
Sébastien possède un bon niveau informatique avant et après apprentissage. Rappelons tout de 
même que ses connaissances sont dues aux apprentissages effectués auparavant au sein du 
CPHV et bien évidemment à son utilisation quotidienne. Avec le schéma suivant, nous 
pouvons observer que la quasi totalité des élèves ont amélioré leurs connaissances en 
informatique après la séquence. En effet, pour les élèves possédant des connaissances 
moyennes à bonnes, il y a une évolution du pourcentage de (+ 8%) et par conséquent, une 
diminution des élèves possédant des connaissances faibles à aucune de (-8%). Cependant, 
nous pouvons observer, comme dans l’étude précédente, que certaines personnes se sont 
jugées moins qualifiées que lors du premier questionnaire. Je pense principalement à ceux qui 
se sont notés sans aucune connaissance et ceux qui s’étaient jugés très bons1. Pour ces élèves, 
je pense qu’ils devaient encore se trouver dans une phase de déstabilisation cognitive ou ne 
s’étaient pas encore aperçu des connaissances qu’ils venaient d’acquérir.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Références	  et	  paragraphe	  ci-­‐dessous	  tirés	  en	  partie	  de	  mon	  ancienne	  étude.	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Doise et Mugny (1981) dans le développement social de l’intelligence et Vygotsky (1978) 
avec sa théorie sur la zone proximale de développement, précise que c’est par « conflit 
cognitif » que nous, êtres humains, acquérons de nouvelles connaissances. Pour accéder à de 
nouvelles connaissances, il est donc nécessaire que l’élève soit un minimum déstabilisé ou du 
moins qu’il vive une situation où il est obligé de se remettre en question. Sachant ceci, je 
pense que le travail de reconstruction du savoir ou rééquilibration qui n’est autre que l’étape 
suivante dans la formation du savoir selon Piaget (1975) n’était pas encore terminée chez tous 
les élèves lorsque j’ai fait passer le second questionnaire.  
 
Figure 25 : Connaissances informatiques globales 
Une autre explication se trouverait dans l’utilisation des ordinateurs lors de la séquence. Lors 
de ma prise de contact avec l’établissement, j’avais mentionné au doyen la nécessité d’avoir 
accès à la salle informatique régulièrement. Il s’est assuré que cela était faisable avant de me 
donner son aval pour mon étude. Il fallait simplement réserver la salle au préalable, celle-ci 
étant relativement peu utilisée en milieu de semestre. Peu de temps avant la fin de la 
séquence, j’ai appris par le doyen que les élèves n’étaient jamais allés en salle d’informatique 
malgré la réservation de la salle. Je l’avais bien évidemment remarqué lors de ma visite en fin 
de séquence. Au début des modules d’apprentissage et pour les deux premiers thèmes, il 
n’était pas primordial de se rendre en salle informatique. En revanche, dès lors que des élèves 
arrivaient au terme de la seconde partie, il était impensable de continuer la séquence de 
français hors de la salle informatique. Les apprentissages dans ce domaine nécessitant un 
accès continu aux ordinateurs. Apprenant et voyant ceci, nous avons pu rectifier le tir non pas 
dans les modules d’apprentissage mais après l’évaluation sommative. Arrivant en fin d’année 
scolaire, la salle informatique avait été prise d’assaut pour les deux semaines suivantes. Nous 
	   67	  
n’avions plus le temps nécessaire pour expérimenter et répondre aux différents objectifs avant 
l’évaluation sommative. Si nous repoussions l’évaluation, cette dernière n’aurait plus pu être 
comptabilisée dans les moyennes des élèves. Ajoutant ici que la séquence aurait dû se 
terminer au plus tard début du mois de mai. Le maître-remplaçant et moi-même avons alors 
décidé, en dernier recours, de faire corriger et dactylographier les rédactions du test sommatif 
aux élèves sur ordinateur, afin de terminer comme il se doit la séquence. Il était également 
important de les laisser expérimenter les raccourcis clavier et la mise en page comme promis. 
Ce moment était malheureusement tellement court, entre l’allumage des ordinateurs et le 
travail que certains élèves n’ont pas pu expérimenter tous les objectifs fixés par le mode 
d’emploi. De ce fait, un élève qui s’était jugé très bon en informatique a pu se rendre compte 
en lisant les divers objectifs qu’il ne connaissait pas toutes les facettes du logiciel. Ainsi, dans 
les connaissances globales, il s’est jugé moins apte en informatique qu’auparavant. 
Observons maintenant ce que disent les connaissances informatiques plus spécifiques du 
logiciel. Même sur un court laps de temps en salle informatique, le graphique de la page 
suivante nous montre que tous les élèves ont appris quelque chose. Après la séquence, la 
plupart des objectifs de base du logiciel Word sont atteints à 100%. Citons à titre d’exemples 
l’ouverture d’un document Word, enregistrer son travail, changer la police et la taille du texte. 
Pour ce qui touche l’écriture en colonne, les élèves ont progressé de (+25.5%) en passant de 
60.9% à 86.4% pour cet objectif. Les raccourcis clavier sont les éléments qui ont été 
clairement moins travaillés et cela se voit nettement sur le graphique. Les élèves avaient un 
pourcentage de connaissance avant séquence d’environ 73.9 % contre 76.1% après séquence. 
La marge de progression s’élève seulement à (+2.2%). 
 
Figure 26 : Connaissances informatiques spécifiques 
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Sébastien, quant à lui, avait d’excellentes connaissances en informatique avant la séquence. 
Seuls deux éléments lui étaient inconnus. C’était le fait d’écrire un texte en deux colonnes et 
d’insérer une image dans un document Word. J’ai pu constater dans le second questionnaire 
qu’il était maintenant à l’aise avec ces deux éléments. Même en 45 minutes, notre élève 
malvoyant a pu apprendre deux éléments et stabiliser ses connaissances en aidant des 
camarades.  
Dans mon étude précédente, nous avions pu constater que les MITIC jouait un rôle 
prépondérant dans notre travail. Il aurait été fort appréciable, voire indispensable de pouvoir 
mesurer, quantifier l’apport des MITIC dans l’association avec les arbres de connaissances. 
Malheureusement, nous étions dans l’incapacité de fournir les chiffres nécessaires à cette 
mesure par manque de classe témoin. En revanche, en utilisant les MITIC comme outil au 
service de l’apprentissage, nous avions pu constater que l’association MITIC et arbres de 
connaissances était plus efficace que l’association MITIC et méthode pédagogique 
traditionnelle. Ainsi, en se basant sur les données de cette étude, je pourrais simplement 
comparer le groupe classe à Sébastien sans que l’absence de cette donnée fournisse un biais à 
la présente recherche. 
Pour résumer les apprentissages MITIC, nous avons pu observer que tous les élèves avaient 
progressé en informatique, malgré le peu de temps à disposition. Cependant, certains élèves se 
sont jugés moins connaisseurs en informatique après la séquence. Ceci peut avoir deux 
explications différentes voire même un mélange des deux. La première était que les élèves 
n’avaient pas encore eu le temps de rééquilibrer leur savoir et la deuxième viendrait 
simplement du manque de temps et d’organisation lors du module d’apprentissage. Dans ce 
cas précis, pas de différence significative entre Sébastien et le groupe classe. 
 
5.3 Méthode pédagogique 
Même si l’apport des MITIC dans l’association avec les arbres de connaissances est 
difficilement quantifiable, l’apport motivationnel de l’association MITIC + arbres de 
connaissances a été confirmé. Le questionnaire permettra de mettre à la lumière la similitude 
ou la différence de motivation entre le groupe classe et Sébastien. Je pourrais ainsi étayer, ou 
à défaut réfuter ma deuxième hypothèse : L’utilisation de l’association arbres de 
connaissances et MITIC motive autant l’élève ordinaire que l’élève malvoyant. 
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Afin de développer des compétences chez nos élèves, il est nécessaire que les apprenants 
possèdent une certaine motivation intrinsèque (Viau, 1994). Pour favoriser les apprentissages, 
il faut que l’enseignant apporte une situation mobilisatrice (motivation extrinsèque), que les 
élèves se sentent autonomes et qu’ils puissent travailler à leur propre rythme.  
En observant les chiffres fournis par les questionnaires sur la motivation avant et après 
apprentissage, nous pouvons constater dans un premier temps, que plus de la moitié des 
élèves sont motivés, puisque nous utilisons l’outil informatique dans la séquence. En terme de 
chiffres, cela donne plus concrètement 16 élèves sur 23, soit un pourcentage de 69.9%. Ce 
chiffre est toutefois étonnant, puisqu’il dénote une motivation moyenne pour des élèves 
utilisant régulièrement l’ordinateur à la maison. Je constate également que les résultats 
obtenus sont nettement inférieurs à ceux de l’étude précédente, il y a 3 ans. Pour comparer, le 
taux de motivation avant séquence, il s’élevait en 2010 à 83.3%. Dans un deuxième temps, 
nous pouvons remarquer un fait étonnant qui se passe après la séquence. Aussi étrange qu’il 
soit, le pourcentage d’élèves motivés à l’utilisation de l’ordinateur en classe a chuté de 9.6%, 
malgré le fait qu’ils aient appris des éléments sur le logiciel Word. La motivation de Sébastien 
reste, quant à elle, inchangée entre l’avant et l’après séquence. Elle est notée sur une échelle 
de 1 à 4 par le nombre 3 qui désigne un élève motivé. L’utilisation de l’ordinateur devait faire 
appel à une motivation extrinsèque, élément extérieur nécessaire aux apprentissages. Nous 
avons donc ici une motivation extrinsèque suffisante, un degré d’autonomie élevé et un 
rythme de travail différencié. Nous pouvons dire que sur les trois éléments extérieurs 
nécessaires au développement des compétences, la séquence proposée est favorable aux 
apprentissages. 
 
Figure 27 : Motivation liée à l’utilisation de l’outil informatique en classe. 
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Avant d’entrer dans les diverses explications, regardons à présent la motivation liée à 
l’association MITIC et arbres de connaissances. Motivation qui se trouve être directement liée 
à notre hypothèse. Nous observons une motivation plus grande lorsque les MITIC sont 
associés aux arbres de connaissances. La méthode pédagogique apporte une évolution dans la 
motivation extrinsèque de (+ 4.3%) soit un taux motivationnel avant séquence de 73.9%. La 
méthode pédagogique collaborative favorise par conséquent les apprentissages par rapport à 
la méthode traditionnelle. Nous pouvons aussi observer, comme précédemment, que la 
motivation liée à l’association MITIC et arbres de connaissances baisse de (-3.9%) après la 
séquence. J’essaierai de trouver une explication à ce résultat surprenant dans le paragraphe 
suivant. En revanche, c’est une situation contraire qui se passe pour Sébastien. Toujours sur 
une échelle de 1 à 4, notre jeune malvoyant avait noté 3 sur 4 l’association MITIC et arbres de 
connaissance avant séquence. Après la séquence, une motivation grandissante lui permet de 
chiffrer la méthode pédagogique à 4 sur 4. A première vue et sans les données qualitatives, je 
serais enclin à réfuter ma deuxième hypothèse. Cela signifierait que l’utilisation associée des 
MITIC et arbres de connaissances motiverait plus Sébastien que le groupe classe. Il serait 
intéressant d’observer ceci à une échelle plus grande. 
 
Figure 28 : Motivation liée à l’association MITIC et arbres de connaissances. 
Regardons maintenant d’un peu plus près ces différents résultats et essayons de comprendre 
cette motivation décroissante pour le groupe classe dans les deux situations. Pour ce faire, je 
vais regarder les différentes remarques des élèves et prendre les notes des entretiens semi 
directifs de Gilles. 
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Dans les réponses qualitatives des élèves, j’ai trois pistes de compréhension possibles qui 
reviennent quant à la motivation liée à l’utilisation de l’outil informatique. La première 
concerne le matériel. En effet, la qualité du matériel peut jouer un grand rôle dans la 
motivation des élèves. Prenons par exemple un ordinateur qui date de plusieurs années, 
comme c’est le cas pour les ordinateurs de cette école. Lorsque les élèves demandent une 
tâche à la machine, celle-ci met un certain temps pour la réaliser. L’élève stipule même dans 
ses dires qu’il s’ennuie devant les ordinateurs de la classe. La motivation de travailler sur les 
ordinateurs à l’école ne peut pas décoller dans ces conditions-là. La deuxième explication que 
j’ai pu tirer des questionnaires, est que certains élèves utilisent énormément l’ordinateur à la 
maison pour des jeux ou autres et ne sont, de ce fait, plus demandeur de l’outil informatique 
en classe. Un élève note dans ce sens : « je sais pas, peut-être que je joue trop au PC ». La 
troisième raison serait le plaisir d’utiliser le papier, les crayons et surtout la variété de stylos 
pour travailler en classe. A cela s’ajoute la fatigabilité de rester derrière un écran. Une fille 
répond de la manière suivante dans le second questionnaire « psk si on travaillerait tt le temps 
devant des écrans ça me fatiguerait et j’aime bcp écrire avec un stylo ». Même Sébastien, 
bien que motivé à utiliser l’ordinateur, avoue qu’il ne serait pas contre une diminution du 
nombre d’heures devant l’écran. Voilà les principales raisons de la moyenne motivation des 
élèves quant à l’utilisation de l’outil informatique. 
Regardant à présent les notes prises lors des entretiens avec Gilles, j’ai pu apprendre divers 
éléments liés à la méthode pédagogique. Eléments qui pourraient être à l’origine de la baisse 
de motivation. Pour lui, le mode d’emploi et le tableau à double entrée étaient supers. Il a 
simplement trouvé dommage que ce dernier n’ait pas été plus rétro projeté en classe. Cet 
élément m’a également été confirmé par la classe lors de ma venue en fin de séquence. En 
effet, une limite de cette étude était basée sur la vision continuelle de ce tableau à double 
entrée (cf. chapitre 4.4 pp.48). Il était nécessaire et primordial qu’il soit affiché pour que les 
élèves puissent collaborer et avancer dans leurs tâches de manière optimale. Cette condition 
n’étant pas remplie, nous risquons d’avoir des surprises dans les résultats. Ce fait apporte un 
biais non négligeable à la recherche et il faudra en tenir compte pour la suite des observations. 
Une autre réponse a retenu toute mon attention.  
Ma question : « Que penses-tu de la méthode ? »  
L’élève me répond ceci :  
« J’ai trouvé bien car comme ça, on a un aide-mémoire. Par contre, pour les élèves plus 
lents, ce n’est pas bien pour eux car ils doivent copier les réponses sans faire l’exercice ». 
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Sur ces dernières paroles, je me suis rendus compte que l’enseignant n’était pas arrivé à tenir 
le rôle de guide et d’accompagnant le temps de la séquence. Il a mélangé malgré lui la 
méthode pédagogique traditionnelle à la méthode des arbres de connaissances. Les habitudes 
revenant au galop. A certains moments, le travail avec un seul rythme de croisière est revenu 
au devant de la scène. Les élèves plus lents n’ont donc pas pu apprécier à sa juste valeur la 
méthode pédagogique moderne. La question que l’on peut se poser maintenant est la 
suivante : est-ce que la baisse de motivation du groupe classe ne viendrait-elle pas, pour 
certains élèves, de cette frustration vis à vis du rythme de travail ? 
Selon moi, le fait que le tableau à double entrée n’ait pas été régulièrement rétro projeté et que 
le maître n’ait pas su garder le rôle de guide à chaque séance influencent grandement les 
résultats obtenus. Ces deux éléments faisant partie des limites de la recherche rendent 
malheureusement les résultats peu représentatifs de la méthode. Pour palier à ces soucis, il 
aurait fallu que je donne moi-même la séquence du début jusqu’à la fin ou au moins que je 
vienne plus régulièrement dans la classe. 
Pour résumer, les élèves sont pour la plupart motivés à travailler avec la méthode 
pédagogique moderne. En ce qui concerne la deuxième hypothèse,  il est difficile dans ce cas 
précis d’être à cent pour cent sûre, que l’utilisation de l’association MITIC et arbres de 
connaissances motive moins le groupe classe que l’élève malvoyant. Pour ma part, j’aurais 
tendance à dire que la motivation est égale entre les acteurs.  
Pour éviter les valeurs peu représentatives, j’aurais dû donner moi-même la séquence ou 
rendre beaucoup plus souvent visite à la classe.  
 
5.3.1 Autonomie  
Un autre facteur de motivation extrinsèque pourrait être lié au degré d’autonomie des élèves 
lors de la réalisation de la tâche. Afin de répondre à ma troisième hypothèse à savoir 
(l’utilisation de l’association arbres de connaissances et MITIC permet la même autonomie 
face au travail entre les élèves), j’ai intégré des questions liées à l’autonomie dans le 
questionnaire. Celles-ci permettront de mesurer, dans un premier temps, ce degré d’autonomie 
chez nos élèves. Dans un deuxième temps, je chercherais à mettre en avant les représentations 
de l’autonomie chez les élèves. 
Comme nous l’avons vu dans la procédure, le tableau à double entrée reprend les différentes 
tâches demandées pour la rédaction d’une nouvelle fantastique. Ce dernier étant rétro projeté 
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dans la classe, il permet, selon la théorie des arbres de connaissances, d’une part 
d’autonomiser le travail des élèves, et d’autre part de faciliter le travail à rythme individuel. 
Dans la classe, les élèves avaient pour tâche de mettre des croix dans le tableau à double 
entrée pour attester de leurs compétences (par exemple, le système du récit au passé, la 
ponctuation et le dialogue, etc.). Grâce à ce tableau, les élèves qui rencontraient des 
difficultés lors d’une tâche avaient la possibilité de s’adresser aux personnes compétentes 
(experts). De cette façon, une complémentarité pouvait s’installer entre les élèves. 
En référence à ma troisième hypothèse, les élèves et Sébastien pourraient se passer de l'aide 
de l’enseignant s’ils devaient réitérer une tâche similaire dans un avenir proche. En revanche, 
ils auraient besoin de leurs camarades pour surmonter d’éventuels obstacles. Dans le 
graphique ci-dessous, regardons ce que nous dit la pratique. Résultats une nouvelle fois 
déroutants. Le groupe classe est parfaitement séparé en deux. 50% des élèves arriveraient à 
reproduire le savoir sans l’aide de l’enseignant et 50% sans l’aide d’un camarade. Pour 
Sébastien, la méthode est beaucoup plus tranchée. Il se voit incapable de reproduire la tâche 
sans l’enseignant. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 29 : Possible reproduction du savoir dans une tâche similaire. 
Dans l’étude précédente, nous avions pu confirmer l’hypothèse relative à la reproduction du 
savoir sans l’aide de l’enseignant. Ici, ce n’est visiblement pas le cas. Pour le groupe classe, 
seul la moitié des élèves en serait capable. Si nous comptons Sébastien dans les chiffres, 
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l’hypothèse de 2010 serait réfutée. Gardons à l’esprit que les résultats sont peu représentatifs 
et allons chercher des parties de réponse dans les entretiens et questions qualitatives. 
Pour Sébastien, l’autonomie signifie : 
« Se débrouiller seul, travailler avec nos propres outils sans que quelqu’un nous aide ». 
Pour le groupe classe, l’autonomie est principalement le fait de « travailler seul ». 
Les élèves, Sébastien compris se sentent autonomes à 100% dans leur façon de travailler. Ils 
ont presque la même représentation de l’autonomie. Pour Sébastien, c’est le fait de se 
débrouiller seul pour suivre un cours en utilisant par exemple les moyens auxiliaires adaptés à 
la tâche. Il m’a également fait part que le mode d’emploi lui permettait d’être plus autonome 
qu’à l’accoutumée puisqu’il avait la possibilité de relire les explications à volonté sans 
demander à l’enseignant ou à un camarade de l’aide. Pour les autres, c’est simplement le fait 
de travailler seul à sa place.  
Un autre document fait son apparition ici, la grille des critères d’évaluation. Tous les élèves 
ont apprécié posséder la liste des critères. Celle-ci a permis de réviser les bons éléments et de 
ne pas oublier des éléments notés lors de la rédaction. Ainsi, une plus grande autonomie dans 
la préparation et la révision de l’évaluation. 
Le fait de se débrouiller seul, être autonome, ne signifie pas être apte à reproduire un savoir 
comme nous venons de l’illustrer dans le graphique. Les arbres de connaissances ne sont donc 
pas une garantie d’un apprentissage à long terme. Il est vrai que si les élèves se sont aidés ou 
se sont copiés les réponses. L’élève en question n’est plus assez actif dans les apprentissages. 
Pour rappel, Louis Not (1979) prétend que l’élève doit être l’agent de son propre 
développement intellectuel et cognitif. Ce type d’inactivité peut m’être imputé, dans la 
mesure où je n’ai pas dit explicitement à l’enseignant-remplaçant de contrôler les élèves afin 
qu’ils ne se copient pas mais se coachent mutuellement. Ceci pourrait amener un biais 
supplémentaire à la recherche. 
De plus, Sébastien était tributaire des photocopies fournies par l’enseignant. Je pense qu’il ne 
s’est pas senti capable de reproduire la tâche sans l’enseignant pour cette raison précise. Pour 
ce qui est de reproduire la tâche sans l’aide d’un camarade, je n’ai pas d’élément de réponse 
mais juste un questionnement. Je sais qu’il a aidé une dizaine de personne mais a-t-il pu 
réellement profiter de l’aide de ses camarades ? Pour le groupe classe et pour Sébastien, je 
pense également que le mélange entre pédagogie traditionnelle et pédagogie moderne se 
ressent ici. Le 50% nous l’illustre à merveille. Une partie a pu profiter des camarades tandis 
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que les autres ont presque suivi un cours traditionnel. Si on regarde le pourcentage d’élèves 
ayant eu recours à un camarade, nous arrivons exactement aux mêmes données de 50%. Si 
nous ajoutons au calcul Sébastien, nous comptons 52% des élèves de la classe ont demandé de 
l’aide à leur camarade.  
En résumé, je peux dire que les élèves se sentent autonomes à 100% dans leur travail, mais 
cette autonomie ne signifie pas d’être apte à reproduire une tâche. Pour que l’élève le soit, il 
doit être actif dans ses apprentissages et non copier la feuille du camarade.  
Face aux soucis rencontrés avec le mode d’emploi de Sébastien et de mes erreurs 
d’organisation, les élèves n’étaient pas autonomes de la même façon vis à vis du travail. Dans 
le cas contraire, je pense qu’ils auraient été égaux.  
 
5.4 Stigmatisation 
Les 52% des élèves ayant eu recours à un camarade m’amènent à m’arrêter quelque peu sur la 
collaboration entre pairs. Avec ceci, je pourrais glisser gentiment sur le thème de la 
stigmatisation. 
En regardant les notes d’entretiens, j’ai pu apprendre que la collaboration a été appréciée par 
ceux qui l’ont expérimentée. Sébastien a pu, par exemple, aider une dizaine de personnes. Il 
ajoute la phrase suivante : « je sers à quelque chose ». Cette vision positive a certainement 
joué un rôle important dans la motivation du jeune garçon après séquence. En effet, ces 
simples mots résument à la perfection la représentation qu’il a de lui-même. Malgré son 
autonomie, il a toutefois besoin d’aide, d’adaptations, de moyens auxiliaires, etc. C’est en 
d’autres termes, lui seul, qui est demandeur d’un certain contexte, d’une certaine forme d’aide 
dans le groupe classe. Dans la présente séquence, tous les élèves sont mis sur un pied 
d’égalité grâce au mode d’emploi. Ils sont normalement tous, à un moment donné, 
demandeurs d’aide. Cette méthode a justement pour but, dans ce contexte, d’éviter une 
certaine stigmatisation de l’enfant en situation d’handicap dans le groupe classe. 
Un autre ressenti de notre jeune malvoyant par rapport à son rôle d’expert est le suivant : 
« On ne m’a pas oublié, j’existe toujours ». 
Le fait que des camarades se sont approchés de Sébastien pour lui demander de l’aide répond 
à une double attente de notre jeune malvoyant. La première montre qu’il sert à quelque chose 
malgré son handicap visuel. Il se donne ainsi une légitimité dans l’appartenance au groupe 
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classe. Ce ressenti est éprouvé grâce au statut d’expert. En second lieu, la question 
existentielle qui découle de ce rôle fait partie de l’adolescence. Il faut être conscient que cette 
période de vie est très fatigante pour les élèves, car il y a énormément de changements 
physiques et psychiques. Les adolescents cherchent à longueur de journée des manières d’être 
sur le plan social, professionnel et identitaire1. Ils s’attachent à une idée puis vient la 
désillusion. C’est dans ces moments-là que le rôle du groupe est important. Il permet de se 
confronter à des pairs, de se rassurer à plusieurs. Sébastien peut profiter du groupe classe 
qu’en partie puisqu’il est le seul avec une déficience visuelle inclus dans la classe. Il aura 
donc de la peine à trouver des échos à ses peurs spécifiques, des modèles identificatoires et à 
ce qui en découlent. Néanmoins, cela marchera pour tout le reste. Les questions existentielles, 
de légitimité que se posent les adolescents sont validées ou trouvent des réponses grâce à la 
collaboration entre pairs, collaboration par ailleurs incitée par la méthode pédagogique 
moderne.  
Pour Gilles, la collaboration a permis de se représenter les difficultés du métier d’enseignant. 
Il nous fait part de son ressenti de la manière suivante : 
« Je me suis senti aidé et j’ai pu aussi aider. C’était un choc pour moi car je n’ai pas 
l’habitude. C’est en fait assez pratique. Même ceux qui ne s’entendent pas ont joué le jeu. Je 
me suis senti professeur et j’ai vu que c’était compliqué ». 
Les paroles de ce jeune garçon montre l’enjeu de la séquence. La méthode pédagogique des 
arbres de connaissances associée aux MITIC met en avant l’entraide entre pairs. Le tableau à 
double entrée incite les jeunes à demander de l’aide à la personne experte disponible que ce 
soit un grand copain ou non. Le but étant de devenir expert à son tour. Le statut d’expert 
devenant un élément motivationnel extrinsèque pour certains élèves. Sébastien lui-même 
confirme ces dires lorsqu’on lui demande : « Que penses-tu de la méthode ? » Il cite les 
termes d’entraide, de classe unie et d’obligation de demander. Toutes ces thématiques 
permettent d’éviter la stigmatisation d’un élève dans le groupe classe. Chacun à la possibilité 
d’être aidé ou d’aider quelqu’un.  
En ce qui concerne les 48% qui n’ont pas ou peu eu recours à un camarade, ils se séparent en 
deux sous-groupes. Il y a ceux qui n’ont pas ou peu ressenti le besoin d’être aidés et ceux qui 
n’ont pas eu le temps nécessaire pour expérimenter la collaboration. Pour le premier groupe, 
une question qualitative dans le questionnaire permet d’expliquer ce non recours à un 
camarade : « Peux-tu expliquer pourquoi tu n’as pas ou peu eu recours à l’aide de tes 
camarades ? » Un des élèves ayant eu peu recours à un camarade répond : 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Cf. certification du module psychosocial du DAS DEVI 
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« Je savais ce que je faisais ». 
Avec ces dires, je reviens sur les chiffres obtenus et me rends compte qu’il est important de 
moduler un peu ces 48% d’élèves. Ce taux représente concrètement 9 élèves. Parmi ces 
élèves, seuls 2 élèves n’ont pas expérimenté l’aide d’un camarade. Cela signifie que les 7 
autres ont demandé de l’aide lorsque c’était nécessaire. Pour les élèves qui n’ont pas eu 
recours à un camarade, il se peut que soit le mode d’emploi était très compréhensible pour 
eux soit ils ont profité des moments de pédagogie traditionnelle pour corriger et valider leurs 
exercices. Ceci expliquerait que ces élèves n’aient pas ressenti le besoin d’être aidés 
davantage. 
Lors des entretiens semi directifs avec Gilles et Sébastien, j’ai pu approfondir le thème de la 
stigmatisation dans le cadre scolaire général. J’ai pu apprendre par ce biais-là, qu’il y avait 
des groupes de copains distincts dans la classe. Gilles, Sébastien et quelques autres camarades 
constituent un des groupes. Cette information montre que la séquence a su atténuer voire 
effacer le temps d’une ou plusieurs séances certaines rivalités entre camarades. En effet, 
Sébastien a aidé plusieurs pairs du groupe « rival » lors de la séquence. Ces retours 
d’entretiens semi directifs montrent une nouvelle fois l’égalité entre élèves grâce à 
l’association MITIC et arbres de connaissances. Pour Gilles, le fait d’avoir un élève 
malvoyant dans la classe est une bonne chose. Il l’explique par les capacités intellectuelles de 
Sébastien à suivre les cours et par le fait qu’il est parfois meilleur que ses camarades. Gilles 
l’aide pour certaines petites tâches comme aller au secrétariat, lire des textes ou des questions 
et tous deux profitent de ces petits instants privilégiés pour passer un peu plus de temps 
ensemble lors des cours. Au niveau des moyens auxiliaires en classe, il est évident qu’ils ont 
intrigué le groupe classe en début d’année. D’après les dires de Gilles, cette curiosité s’est 
estompée après environ un mois, et plus précisément après avoir mis une mouche sous la 
caméra de Sébastien. Les camarades avaient besoin de toucher, d’essayer le matériel pour 
l’accepter et l’intégrer dans la classe. Au début de l’année également, les élèves enviaient un 
peu Sébastien de pouvoir lire et écrire sur ordinateur, mais ils ont très vite déchanté, lorsqu’ils 
ont vu la taille de police utilisée par notre jeune malvoyant. Après cette séquence, certains 
élèves ne l’enviaient plus mais le plaignaient, car ils se sont rendus compte que ce n’était pas 
si facile de rédiger un texte sur ordinateur et que ces moyens auxiliaires prenaient un espace 
certain sur l’espace de travail de Sébastien. Dès lors, plus aucune remarque à ce sujet n’a été 
entendue de la part des camarades. 
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En ce qui concerne l’entente des élèves avec Sébastien, j’ai appris que notre jeune malvoyant 
était en conflit avec un groupe de garçons de la classe (= groupe « rival » précédemment). En 
gymnastique, les garçons lui cachent par exemple ses chaussures et lui disent que : 
 « si tu es aveugle, tu ne peux pas voir... » 
Malgré cette rivalité entre groupes de garçons, notre Sébastien a pu aider certains de ces 
élèves lors de la séquence de français et inversement. Cet événement dénote et confirme que 
la méthode pédagogique utilisée tend à diminuer la stigmatisation au sein d’une même classe. 
Pour Sébastien, la différence se fait sentir dans deux situations. La première est la non 
participation à certains cours comme la gymnastique, les travaux manuels, la couture, le 
dessin et la géographie. La deuxième situation concerne l’utilisation de l’ordinateur en classe. 
Le fait d’utiliser un ordinateur ne pose pas de problème mais la vétusté de ce dernier aurait 
tendance à le mettre mal à l’aise face aux autres élèves. Quant à la rivalité entre les deux 
groupes, Sébastien n’en a pas parlé une seule fois et se dit être copain avec tous les élèves. 
Avec ce dernier élément, je peux faire un petit parallèle avec la pyramide de Maslow 
(pyramide des besoins). La sécurité venant des parents, de l’adulte ne suffit plus à 
l’adolescence. Notre jeune cherche, par tous les moyens, à être aimé par ses pairs. Il ne dira 
donc rien contre ces derniers par peur d’être exclus. Le groupe classe étant tellement 
important pour se rassurer lors de cette période de l’adolescence. 
Pour résumer la stigmatisation dans ma séquence et répondre ainsi à ma quatrième hypothèse, 
je peux dire que la méthode pédagogique moderne utilisée dans la séquence diminue la 
stigmatisation de l’élève malvoyant dans le groupe classe. Ainsi ma quatrième hypothèse est 
confirmée. 
5.4 Difficultés rencontrées 
Pour terminer ma partie résultats dans son entier et répondre ainsi à ma dernière hypothèse, il 
me reste à traiter les difficultés rencontrées lors de la séquence. L’objet de recherche ici est de 
savoir si les deux élèves, soit Gilles et Sébastien, ont rencontré les mêmes difficultés lors de la 
séquence. A partir de ces données, nous pourrons extrapoler un peu pour inclure le groupe 
classe dans la comparaison. 
Tout au long de cette cinquième partie, nous avons pu observer les différentes facettes de 
l’association MITIC et arbres de connaissances dans les modules d’apprentissage. Nous avons 
pu constater, de surcroît, des limites à cette recherche et nous avons pu mettre en avant les 
différents soucis d’organisation. 
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Je n’ai pas de graphique ou de chiffres à présenter pour cette hypothèse, mais je peux 
simplement reprendre certains éléments des parties précédentes pour les mettre en lumière 
dans ce chapitre.  
Les difficultés rencontrées par Sébastien ne sont pas toujours les mêmes que celles de Gilles 
ou du groupe classe. En effet, le premier obstacle rencontré a été l’accès au mode d’emploi. 
Sébastien était tributaire de l’enseignant tandis que les autres pouvaient avancer librement. 
Le deuxième obstacle mis en avant était l’absence du tableau à double entrée rétro projeté. A 
première vue, l’embûche « tableau à double entrée » est identique pour Sébastien et les élèves 
ordinaires. A cela s’ajoute encore un problème pratique. Avant de créer ce tableau, je m’étais 
renseignée auprès de Sébastien sur ses possibilités à lire un document rétro projeté. Il m’avait 
répondu qu’il n’y avait aucun souci et qu’il utiliserait la caméra. Partant sur ce principe, j’ai 
établi mon tableau des arbres de connaissances en faisant attention à la police du document. 
Sébastien m’a tout de même fait part de sa difficulté à inscrire les croix sur le document rétro 
projeté. Obstacle lié principalement à la malvoyance et ne touchant pas les autres élèves. 
La troisième et dernière encouble a été l’accès à la salle informatique. Gilles et le groupe 
classe ont été, à un moment donné, mis à l’écart des apprentissages par l’absence de l’outil 
informatique. Sébastien possédant son propre matériel n’a pas ressenti cette gêne ou cette 
impossibilité d’avancer liée à l’outil informatique. Il a par contre ressenti le même obstacle 
lorsqu’il attendait le mode d’emploi. 
Si nous comptabilisons les obstacles du côté de Sébastien et du côté de Gilles, nous obtenons 
les résultats suivants :  
Sébastien : 3 obstacles dont un commun au groupe classe. 
Gilles et le groupe classe : 2 obstacles dont un en commun 
Il y a certes une différence entre les acteurs, mais imaginons un court instant que j’enlève les 
valeurs parasites telles que l’organisation du mode d’emploi et l’accès à la salle informatique. 
Il me resterait alors que le tableau à double entrée à modifier. Pour améliorer ce document, il 
faudrait le mettre dans un dossier partagé sur les machines et rétro projeté en permanence en 
classe. Ainsi, cela permettrait à Sébastien d’inscrire ses croix sans difficulté tout en gardant la 
vision globale des connaissances à portée de vue. En tenant compte de ces modifications, je 
pense qu’il aurait été possible de valider ma cinquième hypothèse. Mais pour l’heure, elle 
reste infirmée. 
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6 Conclusion 
Étant arrivée à la fin de mon travail, il me faut désormais synthétiser mes différents résultats 
pour pouvoir répondre à ma question de recherche. Pour rappel : 
L’association « MITIC » et « arbres de connaissances » dans une classe de 9H VSB est-elle 
aussi efficace dans une séquence d’apprentissage pour un élève avec un handicap visuel 
qu’un élève ordinaire ? 
Du point de vue global, j’ai pu observer une différence entre le groupe classe et Sébastien. Le 
groupe a évolué de (+1.5) tandis que notre jeune élève malvoyant n’a pas évolué en terme de 
note lors de la séquence. A première vue, je pourrais répondre par la négative à ma question 
de recherche. Cependant, l’analyse n’est pas si simple. J’ai dû émettre, à ce moment-là, une 
retenue quant à la justesse des valeurs obtenues. Valeurs peu représentatives de la méthode en 
raison des limites de la recherche et des soucis d’organisation. Regardons à présent ce que les 
sous-chapitres ont pu apporter à l’étude. 
Du point de vue de l’apprentissage en informatique, j’ai pu constater que tous les élèves, 
Sébastien compris, avaient progressé en informatique. Et ceci, malgré le peu de temps laissé à 
disposition des élèves. En terme d’apprentissage sur le logiciel Word, l’association MITIC + 
arbres de connaissances serait aussi efficace pour Sébastien que pour les autres acteurs de la 
séquence. 
Du point de vue de la méthode pédagogique, j’ai pu observer la motivation, l’autonomie et le 
ressentis des élèves par rapport à la méthode. Avant de préciser ce thème, rappelons juste que 
l’utilisation des arbres de connaissances motive davantage les élèves que la méthode 
pédagogique traditionnelle. En ce qui concerne la motivation, j’ai pu constater une baisse  
significative après la séquence pour le groupe classe. Sébastien, quant à lui, est plus motivé 
après la séquence qu’avant. En s’arrêtant sur ces simples données, la méthode pédagogique 
utilisée serait plus motivante soit plus efficace sur Sébastien que sur le groupe classe. Les 
apprentissages étant étroitement liés à la motivation. Etant donné que mes valeurs sont peu 
représentatives, je me suis attachée ensuite aux données plus qualitatives. Celles-ci m’ont 
montré que les soucis d’organisation de la séquence ont mis un frein non négligeable à la 
motivation des élèves. Par exemple, le rythme de travail individuel n’a pas été respecté en 
raison de l’intervention de la méthode pédagogique traditionnelle dans la séquence. De plus, 
le maître-remplaçant a oublié de mettre à chaque séance le tableau à double entrée nécessaire 
à l’échange de qualité entre pairs. Ces deux éléments rendent la méthode pédagogique moins 
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attrayante, puisque l’ambiance de classe et le rythme individuel ne sont plus assurés. A la 
place d’avoir des échanges servant à surmonter un obstacle ou valider une tâche, celui-ci a 
laissé place, par moment, au bruit et aux discussions parfois inutiles. Dans ces conditions, les 
élèves voulant travailler se sont sentis moins motivés après la séquence. En ce qui concerne 
l’autonomie, les élèves se sont sentis à 100% autonomes dans leur travail. Pour des raisons 
d’organisation une nouvelle fois, les élèves et Sébastien n’ont pas eu la même autonomie face 
au travail. Avec toutes ces valeurs peu représentatives, il est difficile de dire si la méthode est 
aussi efficace pour Sébastien que pour les autres élèves. Si je prends en compte les données 
qualitatives et que je gomme les erreurs commises, j’aurais tendance à penser que celle-ci 
aurait été aussi efficace pour Sébastien que pour les autres élèves en terme d’autonomie, de 
motivation, de collaboration, de rythme de travail et pour terminer en terme d’apprentissage. 
Mais cela reste encore à vérifier. 
Du point de vue de la stigmatisation, j’ai pu confirmer mon hypothèse et montrer que 
l’association MITIC et arbres de connaissances permettaient de gommer les différences entre 
élèves. La méthode pédagogique moderne oblige la classe à être plus unie pour dépasser les 
obstacles et ainsi progresser. 
Et du point de vue des difficultés rencontrées lors de la séquence, je n’ai pu valider que 
partiellement mon hypothèse. Les résultats étant une nouvelle fois peu représentatifs. 
En se basant sur ces cinq pôles et toutes ces valeurs parasites, je ne peux pas prétendre que 
l’association « MITIC » et « arbres de connaissances » est aussi efficace pour un élève 
malvoyant que pour un élève ordinaire. Cependant, je ne peux qu’encourager à utiliser cette 
méthode pédagogique pour différencier les apprentissages des élèves. Je pense sincèrement 
que Sébastien aurait pu égaler la progression des apprentissages du groupe classe, si les 
problèmes d’organisation n’étaient pas au rendez-vous.  
Avec ce travail de recherche, j’ai constaté que sous ma question de recherche se cachaient 
différents aspects qui parlent en faveur de la méthode pédagogique moderne (autonomie, 
motivation, rythme de travail, collaboration, diminution de la stigmatisation). Je peux donc 
dire que l’association MITIC et arbres de connaissances a plus de poids en terme 
d’apprentissages. Même en rassemblant les différents éléments positifs de la méthode 
pédagogique, je ne peux pas répondre à ma question de recherche de manière totalement 
affirmative, ceci à cause des biais suivants : 
- Impression du mode d’emploi de Sébastien problématique.  
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- Tableau à double entrée peu présent lors de la séquence. Ceci a entraîné une ambiance 
parfois peu favorable aux apprentissages. 
- Tableau à double entrée difficile d’accès pour Sébastien quant à l’inscription de ses 
compétences. 
- Non accès à la salle informatique durant la séquence. 
- D’un point de vue méthodologique, j’observe, comme dans mon étude précédente, 
deux éléments qui faussent les résultats. Il s’agit d’une part du travail trop actif des 
élèves experts, et d’autre part de l’inexpérience pour les élèves et l’enseignant-
remplaçant de la méthode des arbres de connaissances. Pour éliminer ces biais, 
j’aurais dû être plus directive dans les consignes données et plus vigilante dans 
l’application concrète. Afin de réduire l’influence du facteur inexpérience, il faudrait 
renouveler l’expérience afin que la classe soit habituée à travailler avec les arbres de 
connaissances. Une nouvelle mesure serait alors plus significative pour répondre à ma 
question de recherche. 
Ces différents biais influencent mes résultats et la vraie valeur de l’association MITIC et 
arbres de connaissances sur les apprentissages des élèves en général. 
J’ai apprécié ce travail de recherche sur cette pédagogie moderne. Il m’a permis de confirmer 
en partie mon étude précédente et de mettre en place une séquence d’apprentissages qui 
privilégie la différentiation au sein d’un système scolaire encore très traditionnel. Il est vrai 
qu’en amont, cette méthode pédagogique moderne demande un travail colossal, mais qu’elle 
procure ensuite un plaisir énorme lors de l’enseignement. En voulant inclure des élèves en 
situation d’handicap dans le système scolaire, il est impensable de passer à côté de la 
différentiation sous toutes ces formes. Maintenant reste à savoir si les enseignants sont prêts à 
changer leur mode de fonctionnement et si la formation des enseignants encourage et 
enseigne ces méthodes pédagogiques modernes. 
Je remercie les élèves d’avoir pris part à ma recherche, l’enseignant-remplaçant qui a été 
ouvert d’esprit pour tester une nouvelle approche pédagogique au pied levé et ma directrice de 
mémoire, Dominique Vallat, pour son temps, son dévouement et ses précieux conseils. 
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Annexe 1 
	  
Questionnaire	  pour	  le	  mémoire	  professionnel	  de	  Céline	  Maillard	  	  
Avant	  la séquence sur la nouvelle fantastique : état des connaissances	  	  	  
INFORMATIONS	  GENERALES	  	  
1	   Sexe Masculin  Féminin  
 
2	   Année d’étude 7e  8e  9e  
 
3	   Age (ans) 12 	   	   13 	   	   14 	   	   15 	   	  	  
INFORMATIONS	  GENERALES	  SUR	  L’UTILISATION	  DE	  L’ORDINATEUR	  	  
4	   As-tu un ordinateur que tu peux utiliser à la maison ? Oui  Non  	  
Fréquences	  
Q
uo
tid
ie
nn
em
en
t	  
2 
fo
is
/s
em
ai
ne
	  
H
eb
do
m
ad
ai
re
m
en
t	  
M
en
su
el
le
m
en
t	  
O
cc
as
io
nn
el
le
m
en
t	  
Ja
m
ai
s	  
	  
5	   A quelle fréquence utilises-tu l’ordinateur ?        
6 A quelle fréquence utilises-tu l’ordinateur dans le cadre de l’école ? 
      
 
Si ta réponse à la question 6 se trouve dans les quatre carrés de gauche : 
 
a.  Comment aimes-tu travailler ? 
    Individuellement   Par deux  En t’aidant d’un camarade si besoin  
    Autre : 
    Pourquoi ?	  
b. A quelle fréquence aimerais-tu travailler avec 
l’ordinateur en classe ?	   	   	   	   	   	   	  7	  
Si ta réponse est occasionnellement ou jamais. 
c. Souhaiterais-tu travailler plus souvent 
avec l’ordinateur en classe ? 
d. Pourquoi ?	   Oui	   	   Non	   	  
       e..    A quelle fréquence ?       
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8 Penses-tu que l’informatique t’encourage à travailler ? Oui  Non   
 
 Pour quelles raisons ?  
 
9. Quelles sont tes connaissances en informatique ?  
    Aucune   Faibles  Moyennes  Bonnes  
 
CONNAISSANCES	  INFORMATIQUES	  (WORD/OPENOFFICE)	  
 
  
Je
 su
is
 tr
ès
 à
 l’
ai
se
 
Je
 sa
is
 le
 fa
ir
e 
Je
 sa
ur
ai
 le
 fa
ir
e 
sa
ns
 
tr
op
 d
e 
di
ffi
cu
lté
 
Je
 p
ar
vi
en
dr
ai
 tr
ès
 
di
ffi
ci
le
m
en
t à
 le
 fa
ir
e 
Je
 n
e 
sa
is
 p
as
 le
 fa
ir
e 
10 Ouvrir un document Word ou son équivalent      
11 Enregistrer son travail      
12 Écrire un texte sur le document ouvert      
13 Changer la police du texte      
14 Changer la taille du texte      
15 Écrire son texte en deux colonnes      
 Utiliser les raccourcis claviers pour faire les actions suivantes (ctrl + lettre) 
16 Copier, coller      
17 Souligner      
18 Mettre le texte en gras      
19 Mettre le texte en italique      
20 Insérer une image dans le document      
 
FRANCAIS 
 
 
20. Quel a été ton résultat lors de la première rédaction (points ou note)?  
 
21. Peux-tu me citer une ou plusieurs caractéristiques de la nouvelle fantastique ? Si oui, 
lesquels :   
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22. Que représente pour toi l’autonomie ?   
  
23. Te sens-tu autonome dans ta façon de travailler ?  ++   +  -  -- 
24. Que représente pour toi la collaboration ?   
  
25. Est-ce que tu travailles à ton propre rythme lors des cours ?  ++   +  -  -- 
26. Qu’est-ce qui te fait répondre ceci ?   
  
 ++ + - - - 
Fournirais-tu plus d’effort si tu avais la possibilité de… 
a. Travailler à ton propre rythme     
b. Travailler plus souvent en classe avec l’ordinateur     27 
c. Travailler en classe à ton propre rythme avec 
l’ordinateur 
    
28 
Est-ce que la méthode de travail traditionnelle te 
convient ? 
    
29 Aimerais-tu continuer à travailler avec cette méthode ?     
La méthode de travail traditionnel me permet de… 
a. Travailler à mon propre rythme     
b. Travailler de façon plus efficace     
c. Gagner du temps     
d. Perdre du temps     
e. De profiter du savoir des autres     
30 
f. d’avoir de l’aide chaque fois que j’en ai besoin     
Comment qualifierais-tu généralement ta manière de travailler en classe  
a. Autonomie     
b. Collaboration     
c. Echange     
d. Travail individuel     
e. Partage     
f. A deux     
31 
g. seul     
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32. A ton avis, manque-t-il une question à ce questionnaire ?   
Si oui, lesquelles ? 
  
 
Je te remercie infiniment d’avoir pris le temps de répondre à ce questionnaire et je te souhaite 
une excellente continuation dans ton travail. 	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Annexe 2 
 
 
LA 	  NOUVELLE 	  FANTASTI	   	   QUE 	  	  
	  	  
& 	  	  
	  	  
WORD	  	  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
MODE D’EMPLOI 
 
 
 
 
 
 
CELINE MAILLARD 
2013 
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TABLE DES MATIERES 
 
 
 Structuration pour l’écriture d’un texte 
 
1. Organisateurs temporels, spatiaux et logiques. 
 
2. Le système du récit au passé  
 a : Imparfait 
 b : Passé simple 
 c : L’utilisation du passé simple et imparfait dans un texte 
 
3. La ponctuation et les dialogues 
 
 
 La nouvelle fantastique 
 
4. Le fantastique 
 a:  Identification des formes et des genres du texte narratif. 
 b : Définition et caractéristiques du fantastique 
 c : Utilisation de l’incertitude dans une nouvelle 
 d : Lecture de nouvelles fantastiques + questions 
 
5. Le point de vue du narrateur 
 
6. L’organisation et la logique d’un texte 
 a : Mettre dans l’ordre un texte selon la logique 
 b : Théorie sur le schéma narratif. 
 c : Lecture et exercice sur « La fenêtre d’en face » d’Henri Gougaud 
 
 
 Ecrire un document Word  
 
7. Ouvrir un document Word et enregistrer son travail 
8. Choisir un thème proposé et rédiger une nouvelle fantastique sur le document. 
9.  Mettre en page 
 a :  Agrandir la police pour le titre 
 b : Changer le format de la police (gras, italique et/ou souligné) avec les raccourcis 
       clavier. 
 c :  Ecrire le texte en deux colonnes 
 d :  Insérer une illustration, copier la source et la coller sous la rubrique « source » à l
       la fin de ton travail avec les raccourcis clavier 
 e :  Signer son travail. 
 f  :  Imprimer son travail 
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1. ORGANISATEURS TEMPORELS, SPATIAUX ET LOGIQUES 
 
Objectif : Savoir reconnaître et utiliser les organisateurs d’un texte. 
 
Note sur les organisateurs temporels, spatiaux et logiques. 
 
Ces différents organisateurs sont aussi appelés connecteurs. Ce sont des mots qui donnent 
une précision sur le lieu, le temps ou permettent de relier des phrases. 
Dans le texte narratif, on trouve de nombreux organisateurs spatiaux et temporels qui situent 
les actions dans le temps et l’espace.  
 
Types de 
connecteurs Classes grammaticales Exemples 
Connecteurs 
spatiaux 
- Groupe nominal prépositionnel : dans la 
forêt, derrière la maison, le long de la 
rivière… 
 
- Adverbe ou locution adverbiale : sur, 
   devant, au loin, ici, là, sur la droite, à 
gauche, au fond, le long de, près de, à 
travers … 
- Au-delà des écueils, la 
mer s’étendait à perte de 
vue. 
- A l’extrémité de la baie, 
la mer étincelait sous les 
rayons de soleil.   
Connecteurs 
chronologiques 
ou temporels 
- Groupe nominal prépositionnel ou non : 
le lendemain, ce jour-là… 
 
- Adverbe de temps : hier, aujourd’hui… 
 
- Conjonction de coordination ou adverbe 
de liaison: et, alors, puis, ensuite… 
 
- Conjonctions de subordination : quand, 
dès que, comme 
- Ce jour-là, le temps était 
clair sur l’île. 
 
- Soudain, il entendit un 
grand cri. 
Connecteurs 
logiques 
- Conjonction de coordination ou adverbe 
de liaison: car, en effet (cause) ; donc, 
c’est pourquoi (conséquence) ; or, mais, 
cependant, pourtant, néanmoins 
(opposition) ; en outre, de surcroît 
(addition)… 
 
- Conjonctions de subordination : comme, 
parce que (cause) 
- Il avançait difficilement 
car le chemin était 
escarpé. 
- Il arrive au port mais le 
bateau est parti. 
- Il était neuf heures du 
soir. Or il n’était pas 
encore rentré. 
 
Pour situer l’histoire dans l’espace, le narrateur a recours aux : 
 
- champs lexicaux (exemple la rivière, la forêt) 
- noms propres (régions, villes, pays, etc.) 
- noms et adjectifs qui fournissent des indications de formes, de couleurs, de 
dimensions... (noms : étendue, immensité… ; adjectifs : petit, grand, immense, étroit, 
vaste…) 
o Exemple : Hermes avait aux pieds ses bonnes sandales merveilleuses, dorées, 
qui le portent par les mers et la terre immense, sur les souffles des vents. Il quitta 
la mer couleur de violette et se dirigea vers la caverne… Il pénétra dans la vaste 
caverne et Calypso, divine entre toutes 
(LU, Homère, Odyssée, Chant V, fiche 20, p.310) 
 
- verbes indiquant une position ou un mouvement (s’installer, habiter, monter, 
descendre, se trouver, aller vers, etc.)  
- organisateurs spatiaux cités dans le tableau qui permettent de structurer l’espace. 
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Pour situer dans le temps, le narrateur a ici recours au(x): 
 
- vocabulaire du temps (noms : jour, nuit, été, etc. / verbes : durer, passe, etc. / 
adjectifs : long, rapide, etc.) 
- temps des verbes (qui situent l’action dans le présent, le passé, le futur). 
- organisateurs temporels qui installent une chronologie ou qui indiquent un moment 
précis, une durée, une répétition. 
Cette fois, Publius donna quelques coups de poing dans le battant. Puis Jules et 
Antoine se mirent de la partie. 
A ce moment, Antoine remarqua un anneau sur le côté de la porte. Il le tira. 
Et soudain, la porte s’ouvrit toute grande, comme poussée par une main invisible. 
(LU, Fiche 10, p.270). 
Aujourd’hui, il a tout son temps. Elle marche mieux, encore lentement et en 
traînant la patte, mais avec plus de facilité qu’il y a six jours. (LU, Fiche  25, p.331). 
 
Brevet 1 
 
Prends ton Livre unique 9e à la page 270 et suivantes et fais les exercices suivants. 
 
Lis l’extrait 1 et réponds aux questions suivantes. 
 
1a) De quel roman cet extrait est-il tiré ?  
 
1b) Qui sont les personnages ?   
  
 
2a) En vous aidant des couleurs, classez les mots surlignés selon qu’ils situent les actions 
dans le temps, dans l’espace, ou qu’ils expriment une relation logique dans la phrase. 
 
Jaune =   
Rose =   
Bleu =   
2b) Lesquels sont les plus nombreux ?   
 
2c)  Parmi les organisateurs logiques, lequel exprime la cause ?   
 Parmi les organisateurs logiques, lequel exprime l’opposition ?   
 
4a) Supprimez tous les organisateurs dans le texte. Le texte est-il toujours compréhensible ? 
Quel est leur rôle ?  
  
4b) Pour quelle raison les organisateurs de temps sont-ils dominants ? En quoi contribuent-
ils au suspense ? 
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Lis l’extrait 2, page 271 et réponds aux questions suivantes. 
 
2) Observez les connecteurs logiques surlignés et classez ces organisateurs logiques 
selon qu’ils expriment une relation de: 
 
Cause :  
 
Opposition :  
 
Addition :  
 
Conséquence :  
 
Ils introduisent un exemple :  
 
3a) Quelle constatation l’émetteur fait-il quant à la pollution automobile ? En quoi les 
constructeurs ont-ils fait des progrès ?   
  
  
 
3b) Pour quelle raison la pollution automobile augmente-t-elle quand même ?   
  
  
 
4) Pour quelle raison les organisateurs logiques sont-ils dominants dans cet extrait ? Quel 
est leur rôle ?  
  
  
  
 
Lis l’extrait de la page 281 et réponds aux questions suivantes 
 
2) Dans quel lieu se trouvent les personnages ? 
Relevez les mots (noms, adjectifs, adjectifs de couleur) qui permettent de caractériser le 
paysage ? Quelle image est donnée à ce paysage ? 
  
  
  
  
  
 
Observez les organisateurs spatiaux surlignés en bleu et relevez les prépositions ou 
locutions prépositionnelles qui les introduisent.   
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4) Dans les lignes 4 à 7 et 22 à 24, relevez les verbes qui montrent que le personnage 
avance dans l’espace. 
  
  
  
 
5) Le récit est-il mené aux temps présent ou aux temps passé ? 
 
6) Observez les organisateurs temporels surlignés en rose. Lesquels fournissent des 
indications sur la: 
 
chronologie :  
 
fréquence :  
 
durée :  
 
le moment précis :  
 
7) Quel intérêt les organisateurs de temps et de lieu présentent-ils pour le lecteur dans ce 
passage ?   
  
  
 
 
 
Brevet 1_ Les organisateurs spatiaux, temporels et logiques 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
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Le radical : les difficultés 
 
1. Verbes qui ont un radical avec -SS comme le verbe finir (liste non exhaustive !) 
 Accroître - croître – connaître – naître – paraître 
 
2. Verbes en –ger (changer) : 2 radicaux 
 
Règle : j’écris  GE devant les lettres a et o, pour que le son soit comme dans           
 « changement »  
 
3. Verbes en –cer (commencer) : 2 radicaux 
 
Règle : j’écris ç devant les lettres a et o, pour obtenir un son /s/. 
Truc : camion   - copain 
 
4. Verbes qui ont –ii à l’imparfait : ces verbes ont un i dans le radical, comme :  
Oubli – er  Nous oubli – ions  
Ri –re        Nous ri - ions 
 
5. Verbes qui font  -yi aux formes nous et vous 
 
L’infinitif a un Y :    employ – er         envoy – er  essuy – er   pay – er  
Autres verbes :     croire  voir assoir  fuir 
 
2 solutions pour asseoir : nous assoy – ions nous assey –ions 
 
6. Verbes en –eindre , en –aindre et en -oindre 
Peindre nous peign – ions 
Craindre nous craign – ions 
Joindre nous joign - ions 
 
7. Difficultés ponctuelles 
 
Moudre nous moul -ions 
Vaincre nous vainqu -ions 
Vêtir nous vêt -ions  
Résoudre nous résolv -ions 
Apprendre nous appren –ions  
Faire nous fais -ions 
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C) Note sur l’utilisation du passé simple et imparfait dans un texte 
 
Le texte narratif raconte des événements et les situe dans le temps grâce à l’utilisation du 
passé simple. 
Les passages descriptifs à l’imparfait permettent de s’imaginer un lieu, un être ou un objet en 
le situant dans l’espace. 
 
Dans un récit au passé, le passé simple exprime l’action principale du récit. L’imparfait 
exprime l’arrière plan et le plus-que-parfait exprime une action antérieure (= action se 
passant avant l’action principale). 
 
 
Dans un récit au passé, on emploie l’imparfait pour exprimer : 
 
1. Une action passée, et dont les limites dans le temps sont vagues. 
 
Exemple : Lorsque nous étions enfants, nous passions nos vacances chez notre oncle. 
  Ce soir-là, Martin attendait Juliette dans la maison de campagne de ses  
  parents. 
 
2. Une description (= arrêt sur image) : un personnage, une scène, des lieux… 
 
Exemple : La lune était claire, les étoiles brillaient dans le ciel. 
Le soir, la famille se réunissait dans la salle de séjour : la mère repassait 
ou triait le linge, le père faisait des comptes ou fumait, le fils bricolait 
inlassablement des modèles réduits. 
   
3. Des actions répétées ou habituelles 
Exemple : Chaque jour, M. Jourdain prenait des leçons de savoir-vivre. 
   Comme d’habitude, Victor ne dormait pas et pensait, les yeux grands  
   ouverts dans le noir. 
 
 N’oublions pas l’imparfait qui exprime une hypothèse (imparfait dans l’hypothétique, 
conditionnel dans la principale) :  
 
Exemple : Si j’avais le temps, je viendrais volontiers courir avec toi ; peut-être que si tu   
m’aidais à tondre le gazon, je pourrais me libérer ! 
 
Dans un récit au passé, on emploie le passé simple pour exprimer 
 
1. Une action achevée, passée, dont les limites dans le temps sont clairement 
 déterminées (=moment précis), sans idée d’habitude (action unique ≠ répétée ou 
 habituelle) et sans lien avec le présent 
 
Exemple : Ce soir-là, Martin attendit Juliette pendant trois heures. 
  Ma mère se leva en souriant et me tendit le téléphone : c’était ma fiancée ! 
 Ma mère s’est levée en souriant et m’a tendu le téléphone : c’était ma fiancée ! 
 
2. Des actions successives 
Exemple : Cet après-midi-là, il sortit et marcha au hasard des rues ; ses pas le 
conduisirent finalement aux quais où il s’arrêta longuement pour observer les 
bateaux à l’amarre, qui tanguaient sous l’effet d’une légère houle. 
 
Reconnaître le passé simple de l’imparfait 
 
Il suffit de changer de personne, mettre le sujet à la troisième personne du singulier 
(il/elle/on) pour entendre la différence.  
Exemple : Tous les jours, j’allais me promener. ( = il allait : imparfait  habitude) 
 Ce jour-là, j’allai me promener dans la forêt. ( = il alla se promener : passé simple)
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Brevet 2 
 
Prends ton atelier du langage 9e, chapitre 7, page 60 et suivantes et fais les exercices 
suivants. 
 
Exercice 4 p. 60 
  
Écris ci-dessous les 16 verbes proposés au passé simple ou à l’imparfait. 
 
 
1.   
2.   
3.   
4.   
5.   
6.   
7.   
8.   
9.   
10.   
11.   
12.   
13.   
14.   
15.   
16.   
 
Exercice 8 p.61 
 
Dans les phrases proposées, conjuguez l’un des verbes au passé simple et l’autre au plus-
que-parfait. Soulignez l’action antérieure (qui se passe avant). 
 
1.   
  
2.   
  
3.   
  
4.   
  
5.   
  
6.   
  
 
Exercice 9 p.61 
 
Récrivez uniquement les sujets et les verbes du texte en prenant comme temps de référence 
le passé simple.  
Attention : ne transformez pas les paroles rapportées directement (= de style direct). 
 
A Lyon , sous l’Empire romain, au IIe siècle après J.-C....  
 
1.  
2.  
3.  
4.  
5.  
6.  
7.  
 
Odile Weulersse (1986), Le Serment des catacombes. 
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Exercice 10 p.62 
 
Récrivez ce texte en prenant comme temps de référence le passé simple pour retrouver le 
texte original. (Attention : trois verbes sont au plus-que-parfait). 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
Exercice 2 p.60 
 
Souligne en bleu les verbes au passé simple et en vert les verbes à l’imparfait dans le texte 
ci-dessous. 
  
La pièce était déserte, mais j’entendais des voix venant de l’autre pièce. Je glissai mon 
regard de ce côté et remarquai, pour la première fois, qu’on y montait par sept marches de 
pierre. Sept ! Ce chiffre magique redoubla mon malaise. 
Un moment, je me tins immobile, sans oser avancer ni reculer. Déjà, je regrettais d’être 
venu. 
Evelyne Brisou-Pellen, La Griffe des sorciers, Rageot-éditeur (1996) 
 
 
Brevet 2_ Le système du récit au passé  
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
	  
 
	   103	  
3. LA PONCTUATION ET LES DIALOGUES 
 
Objectifs : Savoir utiliser la ponctuation dans un dialogue (discours direct)  
 
Note sur la ponctuation et le dialogue. 
Dans un récit, le narrateur peut rapporter les paroles des personnages telles qu’elles ont été 
prononcées (= style direct). 
Le style direct est adapté pour cela et se caractérise par : 
- la présence de marques typographiques spécifique (tirets, guillemets, qui marquent la 
rupture avec les passages narratifs 
- la présence éventuelle de verbes de parole indiquant qui parle. Le verbe de parole 
peut précéder la réplique ou bien être placé en incise (avec inversion du sujet 
lorsqu’il coupe ou suit la réplique) ; 
- La présence des marques de première et deuxième personnes (je, tu , nous, vous ; 
mon, ma, mes, ton, ta, tes) 
- La présence d’adverbes de lieu et de temps (ici, hier, aujourd’hui, demain). 
- Un système temporel où l’emploi du présent domine (les faits se situent par rapport 
au moment où le personnage s’exprime). Les autres temps utilisés sont : 
o Le passé composé, l’imparfait, le plus-que-parfait pour les faits qui se sont 
déroulés dans le passé  
 Ex : Hier je suis allé au cinéma, le film était très émouvant. 
o Le futur, le futur antérieur pour les faits qui renvoient au futur. 
 Ex : Quand nous aurons fini nos devoirs nous irons au cinéma. 
- Effet produit : le style direct  permet au narrateur de restituer les niveaux de langage 
(familier, courant, soutenu), les types de phrases et les marques d’oralité : hésitation 
(points de suspension), répétitions, interjections, accents régionaux (patois) ou 
étrangers. Le style direct donne vie au récit et crée un effet de réel (effet 
d’authenticité, de spontanéité). 
o Remarque : le narrateur peut aussi rapporter les pensées des personnages 
au style direct, toujours dans un souci d’authenticité. Dans ce cas, les verbes 
introducteurs sont des verbes de pensée (se dire, penser, etc.). 
  Ex : « Je lui ferai bien voir de quoi je suis capable », se dit-elle. 
Fonction du dialogue 
Il a pour fonction de caractériser et de construire un personnage. En prenant la parole, les 
personnages montrent ce qu’ils sont et dévoilent leur caractère.  
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Il a également pour fonction de faire progresser l’action. Le dialogue peut revêtir une fonction 
dramatique. Le lecteur comprend ce qui se passe ou ce qui va se passer à travers les 
paroles des personnages. Le dialogue permet au narrateur de lancer l’action (au début du 
récit) ou de la faire progresser par la suite (par exemple, un personnage annonce une 
décision qu’il a prise…). Dans certains cas, le dialogue sert aussi à créer un effet de 
suspense. Dans ce cas de figure les verbes de parole sont souvent absents ou limités dans 
ces passages où la tension est forte.  
Insertion d’un dialogue dans un récit 
I. Mise en page et ponctuation du dialogue 
Selon les règles courantes, il faut : 
- aller à la ligne à chaque prise de parole en faisant un alinéa (= retour à la ligne avec le 
premier mot de la ligne nouvelle qui rentre sur les autres lignes au niveau du deuxième 
mots environ). 
- utiliser des tirets. Ils indiquent un changement de locuteur (celui qui parle) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les guillemets ne sont pas obligatoires quand il s’agit d’un dialogue. 
On les utilise quand on veut faire parler un personnage. 
  
 
 
Les deux points introduisent le dialogue. 
On indique qui parle et sur quel ton grâce à des verbes déclaratifs placés dans des 
propositions incises (= entre virgules)  
 
 
 
 
 
 
	   Sitôt les élèves installés, le cours de français débute. Mme Grenier annonce 
alors	  : « Prenez une feuille. Vous allez rédiger le compte-rendu de notre visite.»	  
Les élèves ne sont pas surpris et se mettent rapidement au travail. 
Sitôt les élèves installés, le cours de français débute. 
- Je vais vous rendre vos devoirs et nous allons procéder 
à la correction, annonce Mme Grenier.   
       
- Madame, est-ce qu’il y a de bonnes notes ? demande 
  aussitôt Nicolas qui s’impatiente. 
 
        
Ce qui est écrit en gras correspond au récit  
Ce qui est écrit en italique correspond au discours direct. 
Ce qui est en souligné représente les propositions incises.   
  
Pas de majuscule même 
s’il y a un point. 
 
Sitôt les élèves installés, le cours de français débute. 
  -Je vais vous rendre vos devoirs et nous allons procéder à la correction. 
  -Madame, est-ce qu’il y a de bonnes notes ? 
 
 
 
 
Ce qui est écrit en souligné correspond au récit. 
Ce qui est écrit en normal correspond au discours. 
 
 
marge 
Alinea 
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Lorsque la narration est au présent, les verbes des propositions incises sont conjugués au 
présent ou au passé composé. 
Lorsque la narration est au passé, les verbes des propositions incises sont conjugués au 
passé passé simple. 
Exemple 1 : la narration est au présent 
  
  
 
Exemple 2 : la narration est au passé 
 
 
 
 
II. Les verbes de parole 
Les verbes introducteurs du dialogue 
A. Verbes qui caractérisent les personnages 
VOIX FORTE VOIX FAIBLE 
MAUVAISE 
ARTICULATIO
N OU DEFAUT 
REACTION 
OU 
SENTIMENT 
EXPRIMER UN 
MECONTEMENT 
EXPRIMER 
UN 
ACCORD 
crier 
hurler 
proclamer 
s’écrier 
s’égosiller 
s’époumoner 
vociférer 
gronder 
chuchoter 
marmonner 
murmurer 
souffler 
susurrer 
grommeler 
bafouiller 
balbutier 
bégayer 
bredouiller 
marmonner 
zézayer 
zozoter 
avouer 
gémir 
jurer 
menacer 
prier 
regretter 
s’étonner 
s’exclamer 
se moquer 
se plaindre 
se réjouir 
souhaiter 
soupirer 
supplier 
grogner 
grommeler 
gronder 
marmonner 
protester 
ronchonner 
soupirer 
acquiescer 
admettre 
approuver 
 
 
 
Sitôt les élèves installés, le cours de français a débuté. 
- Je vais vous rendre vos devoirs et nous allons procéder à la correction, a annoncé Mme Grenier. 
- Madame, est-ce qu’il y a de bonnes notes ? a aussitôt demandé Nicolas qui s’impatientait 
Sitôt les élèves installés, le cours de français débuta. 
- Je vais vous rendre vos devoirs et nous allons procéder à la correction, annonça Mme Grenier. 
- Madame, est-ce qu’il y a de bonnes notes ? demanda aussitôt Nicolas qui s’impatientait 
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B. Verbes organisant la parole. 
ENGAGER 
LE 
DIALOGUE 
LE 
DEVELOPPER 
LE 
TERMINER 
COUPER 
LA 
PAROLE 
POSER UNE 
QUESTION REPONDRE 
DEMANDER 
FERMEMENT 
annoncer 
commence
r 
débuter 
 
affirmer 
ajouter 
confier 
déclarer 
expliquer 
insister 
préciser 
raconter 
renchérir 
répéter 
reprendre 
révéler 
achever 
conclure 
finir 
interrom
pre 
demander 
interroger 
questionner 
s’enquérir 
s’informer 
se 
renseigner 
objecter 
répliquer 
rétorquer 
riposter 
commander 
exiger 
ordonner 
réclamer 
 
Le ton peut être : chaleureux, chaud, calme, posé, froid, glacial, agressif, ferme, sec, dur, 
autoritaire, solennel, paternel, cassant, moqueur, ironique, sarcastique, persifleur, méprisant, 
embarrassé, timide… 
La voix peut être : claire, aiguë, stridente, haut perchée, criarde, chaude, grave, voilée, 
enrouée, cassée, rauque, sourde, nasillarde, traînante, indistincte, déformée, travestie. 
Des attitudes qui accompagnent les paroles : froncer les sourcils, hausser les épaules, 
lever les bras au ciel, menacer du doigt, gesticuler dans tous les sens, se balancer, hocher la 
tête, baisser les yeux, détourner le regard, regarder la pointe de ses pieds… 
 
Brevet 4 
Prends ton livre unique 9ème de la page 54 - 58. 
Exercice 1 : Lis et réponds aux questions suiavantes (page 56) 
3a) Quels sont les différents personnages qui prennent la parole ? Appuyez-vous sur les 
verbes de paroles. 
  
  
    
3b) Quels sont les verbes de parole qui sont placés : 
Avant la réplique ?  
Après la réplique ?  
Qui coupent la réplique ?  
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4) Relisez la réplique des lignes 25 à 28 : Qui parle ?  
 Quels sont les deux destinataires successifs de cette réplique ?   
  
 Relevez les deux termes qui désignent les destinataires :  
  
 
5) Relisez les paroles que madame Sowberry adresse à Oliver. Sous quel jour se montre-t-
elle ?   
6) Quelle image le narrateur donne-t-il de cette femme. Pour répondre, relevez : 
a) Les expressions par lesquelles le narrateur la caractérise (l.7-8) :  
   
b) Les groupes nominaux qui accompagnent les verbes signalant ses prises de parole : 
  
7) Oliver parle-t-il ? Caractérisez son attitude. Qu’exprime-t-il à travers son comportement ? 
  
  
Exercice 2 : Lis le texte de la page 57 et 58 et réponds aux questions suivantes. 
 
2) Identifiez le contexte de l’action, le moment de la journée :  
    
4a) Repérez le dialogue. Qui sont les interlocuteurs (ceux qui parlent ensemble) ? Précisez 
leurs liens familiaux.  
  
  
    
4b) Y a-t-il présence ou absence de verbes de parole ? Comment sait-on qui parle ? 
  
    
6) Quel effet le narrateur cherche-t-il à produire sur le lecteur en présentant l’action à travers 
un dialogue plutôt que par un passage narratif ?   
  
  
    
Brevet 3_ Le dialogue et la ponctuation  
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
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4. LA NOUVELLE FANTASTIQUE 
 
Objectifs : Découvrir les formes et genres principaux du texte narratif. 
 
A) Note sur l’identification du genre littéraire et des formes du texte narratif. 
 
Il existe cinq types de texte. Nous regarderons dans cette séquence le texte narratif. Il existe 
à l’intérieur du texte narratif (= le texte qui raconte) plusieurs genres comme : le policier, le 
fantastique, l’aventure, la science-fiction, etc. Nous travaillerons plus précisément dans la 
suite du mode d’emploi la nouvelle fantastique. 
 
 
On désigne par genres littéraires, des ensembles de textes que l’on regroupe ensemble 
parce qu’ils ont des caractéristiques communes. 
On distingue généralement cinq grands textes littéraires : 
  
  le texte narratif, 
  le texte poétique, 
  le texte théâtral, 
  le texte argumentatif, 
  le texte épistolaire (lettres)
 
LE TEXTE NARRATIF 
 
Définition 
 
Le texte narratif a la particularité de raconter une histoire inventée ou réelle par 
l'intermédiaire d'un narrateur. 
 
Cette histoire peut être racontée sous forme d’ : 
 
Un roman  C'est alors un long récit dans lequel les actions et les personnages sont 
 nombreux.    
  
 Ex. : Dans L'Ile au trésor de Robert–Louis Stevenson, l'histoire se déroule 
 sur une île et raconte les aventures de John Silver, parti à la recherche d’un 
 trésor. 
 
Une nouvelle  Il s’agit alors d’un récit court qui vise à surprendre ou à impressionner le 
    lecteur. L'action est souvent concentrée autour d'un personnage central. La 
    brièveté renforce l'effet dramatique ou humoristique. 
  
    Ex. : Dans Double Meurtre dans la rue Morgue d’Edgar Allan Poe, l'histoire 
    se concentre autour du meurtre de deux femmes. Il faut découvrir le    
    meurtrier, ce qui n'est pas sans poser problème. 
 
Un conte   C’est un récit qui présente traditionnellement un héros à la poursuite d'une 
  quête, dans laquelle interviennent des éléments merveilleux (ogres, fées, 
  animaux parlants, etc.).  
    Ex.: Un des plus célèbres contes des frères Grimm est Blanche–neige. 
 
Repères 
 
On distingue plusieurs genres de romans et de nouvelles : 
Psychologique, historique, d'aventures, réaliste, policier, fantastique, science–fiction, etc. 
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Brevet 4A 
 
Prenez connaissance des couvertures de livre reproduites aux pages suivantes et classez-
les dans le tableau ci-dessous en mettant une croix dans le type de texte correspondant.   
 
 
 
Explique ce qui t’a aidé pour faire le classement : 
 
Science-fiction :   
  
 
Fantastique :  
  
 
Aventure :  
  
 
Policier :  
  
 
 
 
Brevet 4A_Découvrir les formes et genres principaux du texte narratif. 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
	  
 
 
 
 
 
 
Genres 
Texte de 
Science-fiction Fantastique Aventure Policier 
1. F. Kafka     
2. J. Verne     
3. R.L. Stevenson     
4. R. Bradbury     
5. A. Christie     
6. F. Warrington     
7. S. Wul     
8. G. Leroux     
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Note sur la définition et les caractéristiques du fantastique 
Le fantastique se caractérise par une intrusion brutale du mystère, de l’inexplicable dans le 
cadre de la vie réelle. Le fantastique laisse le lecteur devant un double point d’interrogation : 
les événements racontés peuvent-ils avoir une explication rationnelle (logique, 
scientifique) ou sont-ils d’origine surnaturelle (rien de logique ne peut les expliquer) ?     
Un doute doit subsister.  
Attention, les histoires fantastiques ne doivent pas tomber dans l’absurde. Un raisonnement 
logique doit pouvoir être avancé à côté d’une explication surnaturelle. 
 
 
Les caractéristiques 
 
Qu’il y ait ou non une introduction dans un encadré (cf. début de la nouvelle), le cadre de 
l’histoire mis en place au début est apparemment normal, mais quelques indices préparent 
déjà l’apparition de phénomènes surnaturels. 
 
Une première faille (complication) vient troubler l’univers quotidien, elle peut-être 
accompagnée d’un avertissement que le héro reçoit mais dont il ne tient pas compte. 
 
La partie centrale du texte (action et dénouement) est la confrontation, soudaine ou par 
étapes, à l’irrationnel, entraînant la peur, le doute, la folie, etc. Le lecteur doit ici pouvoir 
partager progressivement le malaise.  
 
Exemple de gradation de la peur : appréhension, crainte, anxiété, inquiétude, frayeur, 
angoisse, épouvante, effroi, terreur, panique ainsi que les effets habituels provoqués sur le 
corps comme les frissons, pâlir, blêmir, tremblements, etc. 
 
La fin du récit reste comme suspendue ; l’irruption de l’irrationnel a posé un problème qui 
n’est pas résolu (au contraire, par exemple, de ce qui se passe dans une énigme policière) ; 
elle entraîne, pour le personnage principal, une impression de doute quant à ce qu’il a vécu 
et, pour le lecteur, un sentiment étrange lié à l’ambiguïté dans laquelle le laisse cette histoire. 
 
Attention : ces caractéristiques ne s’appliquent pas à toutes les nouvelles mais elles restent 
        la base ! 
 
Le début de la nouvelle 
 
 Le titre doit sans trop en révéler sur l’histoire, inciter à la lecture. 
 
 Les débuts des nouvelles fantastiques mettent en effet tout l’accent sur le fait que le 
personnage ainsi que le cadre où les événements s’inscrivent sont bien réels. Le récit 
est souvent écrit à la première personne (je). 
 
 Le caractère fantastique, lui, est introduit de manière variée. Il peut être soit : 
 
   a) Directement annoncé, avant que le récit lui-même ne commence.  
      (Avertissement du narrateur qui va parfois jusqu’à douter de sa raison 
         comme dans la nouvelle de Maupassant, Apparition). 
 
  b) Suggéré par le titre, la situation propice à l’intrusion du surnaturel, les  
      allusions ou les indices divers dont l’importance n’apparaîtra que plus tard). 
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 Cette préparation du lecteur prend parfois la forme d’un récit encadrant amenant un 
 relais de narration (la parole étant alors donnée au personnage qui a fait l’expérience 
 des faits étranges).  
Brevet 4B 
 
Dans les pages suivantes, tu trouveras les débuts de cinq nouvelles fantastiques. Lis les 
extraits, puis complète le tableau ci-dessous. 
 
 
Note ci-dessous trois caractéristiques essentielles du fantastique 
  
  
  
  
 
Cite deux façons d’introduire le lecteur dans le fantastique. 
  
  
 
Facultatif : En comparant les débuts que tu as lus, as-tu d’autres remarques à faire ? 
 
  
  
  
  
Brevet 4B_Définition et caractéristiques du fantastique. 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
	  
 
Petit Circé 
Le 
portrait 
ovale 
L’autre Qui sait ? Escamotage 
Le titre permet de s’attendre 
à un récit fantastique 
     
Le cadre de l’histoire et le 
personnage sont présentés 
comme bien réels. 
     
Le narrateur avertit que 
l’histoire revêt un caractère 
extraordinaire. 
     
Il n’y a pas d’avertissement 
mais certains indices, dans la 
manière de présenter la 
situation, annoncent le 
fantastique. 
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Dino Buzzati, Le K, Laffont 
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Poe E., Le portrait Ovale. 
Borges J.L., L’Autre, Gallimard 
 
Guy de Maupassant, Qui sait ? 
 
Richard Matheson, Escamotage, Nathan 
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C) Note sur l’utilisation de l’incertitude dans une nouvelle 
 
L’incertitude peut être présentée par différents procédés : 
 
*  Questions que le personnage se posent à lui-même (cf. question 3 de la page suivante) 
*  Utilisation d’un vocabulaire imprécis pour désigner ce que le personnage perçoit. 
    Par exemple :  une ombre, la chose, l’être, sûrement, certainement, etc. 
*  Recours à des expressions du type :  c’était comme si, etc. 
*  Tournure verbale particulière  introduction du verbe devoir 
*  Utilisation du conditionnel 
*  Utilisation de verbes d’incertitude comme : sembler, paraître, etc. 
 
Brevet 4C 
Classe les énoncés de la page suivante en « certains » ou « incertains » et souligne les 
éléments qui rendent incertains les énoncés en t’aidant de la note 4C. 
 
Brevet 4C_Utilisation de l’incertitude dans une nouvelle 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
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S’exprimer en français, De Boeck, volume 4 
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D) Note sur la lectures de nouvelles fantastiques + questions 
 
Sur les pages suivantes, tu vas trouver trois nouvelles fantastiques. La première est signée 
de Guy de Maupassant, la seconde de Dino Buzatti et la dernière d’Edgard Poe. 
Après la lecture de la première nouvelle, tu as un questionnaire à remplir. La deuxième 
nouvelle est une lecture pour le plaisir. Nous te demandons simplement de faire un résumé 
de quelques lignes sur ce que tu as compris et dernière est totalement cadeau.  
 
 
  Bonne lecture... 
 
 
 
 
Questions sur « Apparition » de Maupassant 
 
1. A quelle ligne le narrateur du récit encadré a-t-il commencé à prendre la parole?   
2. Est-ce qu’il y a un signe typographique qui nous donne une indication sur ce 
commencement ? Si oui, lequel ?  
3. Dans quelles circonstances, le narrateur raconte-t-il son histoire ? (où, à quel moment, 
en présence de qui). 
  
4. Dans les lignes 4 à 12, relève les termes faisant partie du champ lexical de la peur. 
  
  
5. Avant l’apparition de la femme, quels sont les trois indices qui montrent que la chambre 
est habitée ? 
 
  
6. Quelle sensation physique le narrateur ressent-il lorsqu’il coiffe la femme ?  
  
7. Mis à part « l’apparition » quel est l’autre événement surnaturel qui se produit dans la 
chambre ?  
  
8. Pourquoi le narrateur se trouve-t-il dans un état de panique aux lignes 171-175 ?   
 
  
	   121	  
 
9. Cette réaction de panique n’est pas habituelle au narrateur. Retrouvez dans le prologue 
(=première partie de la nouvelle) jusqu’au récit encadré la phrase qui démontre qu’en 
général il ne craint rien.  
  
10. Quelle preuve la narrateur a-t-il de la réalité de « l’apparition » ?  
  
 
Résumé de la nouvelle de Dino Buzatti, Le veston ensorcelé. 
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
 
Brevet 4C_La lecture de nouvelles fantastiques + questions 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
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Apparition 
 
On parlait de séquestration à propos d'un procès récent. C'était à la fin d'une soirée intime, rue 
de Grenelle, dans un ancien hôtel, et chacun avait son histoire, une histoire qu'il affirmait 
vraie.  
 Alors le vieux marquis de la Tour-Samuel, âgé de quatre-vingt deux ans, se leva  et vint 
s'appuyer à la cheminée. Il dit de sa voix un peu tremblante : 5	  
 - Moi aussi, je sais une chose étrange, tellement étrange, qu'elle a été l'obsession de ma vie. 
Voici maintenant cinquante-six ans que cette aventure m'est arrivée, et il ne se passe pas un 
mois sans que je la revoie en rêve. Il m'est demeuré de ce jour-là une  marque, une empreinte 
de peur, me comprenez-vous ? Oui, j'ai subi l'horrible épouvante, pendant  dix minutes, d’une 
telle façon que depuis cette heure une sorte de terreur constante m’est restée dans l’âme. Les 10	  
bruits inattendus me font tressaillir jusqu’au cœur ; les objets que je distingue mal dans 
l’ombre du soir me donnent une envie folle de me sauver. J’ai peur la nuit, enfin. 
 Oh ! je n’aurais pas avoué cela avant d'être arrivé à l'âge où je suis !  maintenant je peux 
tout dire. Il est permis de n’être pas brave devant les dangers imaginaires, quand on a quatre-
vingt-deux ans. Devant les dangers véritables, je n’ai jamais reculé, mesdames. 15	  
 Cette histoire m’a tellement bouleversé l’esprit, a jeté en moi un trouble si profond, si 
mystérieux , si épouvantable, que je ne l’ai même jamais racontée. Je l’ai gardée dans le fond 
intime de moi, dans ce fond où l’on cache les secrets pénibles, les secrets honteux mêmes les 
inavouables faiblesses que nous avons dans notre existence. 
 Je vais vous dire l’aventure telle quelle, sans chercher à l’expliquer. Il est bien certain 20	  
qu’elle est explicable, à moins que je n’aie eu mon heure de folie. Mais non, je n’ai pas été 
fou, et je vous en donnerai la preuve. Imaginez ce que vous voudrez. Voici les faits tout 
simples. 
 C’était en 1827, au mois de juillet. Je me trouvais à Rouen en garnison. 
 Un jour, comme je me promenais sur le quai, je rencontrai un homme que je crus 25	  
reconnaître sans me rappeler au juste qui c’était. Je fis, par instinct, un mouvement pour 
m’arrêter. L’étranger aperçut ce geste, me regarda et tomba dans mes bras. 
 C’était un ami de jeunesse que j’avais beaucoup aimé. Depuis cinq ans que je ne l’avais 
vu, il semblait vieilli d’un demi-siècle. Ses cheveux étaient tout blancs ; et il marchait courbé, 
comme épuisé. Il comprit ma surprise et me conta sa vie. Un malheur terrible l’avait brisé. 30	  
 Devenu follement amoureux d’une jeune fille, il l’avait épousée dans une sorte d’extase de 
bonheur. Après un an d’une félicité surhumaine et d’une passion inapaisée, elle était morte 
subitement d’une maladie de cœur, tuée par l’amour lui-même, sans doute. 
 Il avait quitté son château le jour même de l’enterrement, et il était venu habiter son hôtel 
de Rouen. Il vivait là, solitaire e désespéré, rongé par la douleur, si misérable qu’il ne pensait 35	  
qu’au suicide. 
 « Puisque je te retrouve ainsi, me dit-il, je te demanderai de me rendre un grand service, 
c’est aller chercher chez moi dans le secrétaire de ma chambre, de notre chambre, quelques 
papiers dont j’ai un urgent besoin. Je ne puis charger de ce soin un subalterne ou un homme 
d’affaires, car il me faut une impénétrable discrétion et un silence absolu. Quant à moi, pour 40	  
rien au monde je ne rentrerai dans cette maison. 
 Je te donnerai la clef de cette chambre que j’ai fermée moi-même en partant, et la clef de 
mon secrétaire. Tu remettras en outre un mot de moi à mon jardinier qui t’ouvrira le château. 
 Mais viens déjeuner avec moi demain, et nous causerons de cela. » 
 Je lui promis de lui rendre ce léger service. Ce n’était d’ailleurs qu’une promenade pour 45	  
moi, son domaine se trouvant situé à cinq lieues de Rouen. J’en avais pour une heure à cheval. 
 A dix heures, le lendemain, j’étais chez lui. Nous déjeunâmes en tête à tête ; mais il ne 
prononça pas vingt paroles. Il me pria de l’excuser ; la pensée de la visite que j’allais faire 
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dans cette chambre, où gisait son bonheur, le bouleversait, me disait-il. Il me parut en effet 
singulièrement agité, préoccupé, comme si un mystérieux combat se fût livré dans son âme. 50	  
 Enfin il m’expliqua exactement ce que je devais faire. C’était bien simple. Il me fallait 
prendre deux paquets de lettres et une liasse de papiers enfermés dans le premier tiroir de 
droite du meuble dont j’avais la clef. Il ajouta : 
 « Je n’ai pas besoin de te prier de n’y point jeter les yeux. » 
Je fus presque blessé de cette parole, et je le lui dis un peu vivement. Il balbutia : 55	  
 « Pardonne-moi, je souffre trop. » 
 Et il se mit à pleurer. 
 Je le quittai vers une heure pour accomplir ma mission.   
 Il faisait un temps radieux, et j’allais au grand trot à travers les prairies, écoutant des chants 
d’alouettes et le bruit rythmé de mon sabre sur ma botte. 60	  
 Puis j’entrai dans la forêt et je mis au pas mon cheval. Des branches d’arbres me 
caressaient le visage ; et parfois j’attrapais une feuille avec mes dents et je la mâchais 
avidement, dans une de ces joies de vivre qui vous emplissent, on ne sait pourquoi, d’un 
bonheur tumultueux et comme insaisissable, d’une sorte d’ivresse de force. 
 En approchant du château, je cherchais dans ma poche la lettre que j’avais pour le 65	  
jardinier, et je m’aperçus avec étonnement qu’elle était cachetée. Je fus tellement surpris et 
irrité que je faillis revenir sans m’acquitter de ma commission. Puis je songeai que j’allais 
montrer là une susceptibilité de mauvais goût. Mon ami avait pu d’ailleurs fermer ce mot sans 
y prendre garde, dans le trouble où il était. 
 Le manoir semblait abandonné depuis vingt ans. La barrière, ouverte et pourrie, tenait 70	  
debout on ne sait comment. L’herbe emplissait les allées ; on ne distinguait plus les plates-
bandes du gazon. 
 Au bruit que je fis en tapant à coups de pied dans un volet, un vieil homme sortit d’une 
porte de côté et parut stupéfait de me voir. Je sautai à terre et je remis ma lettre. Il la lut, la 
relut, la retourna, me considéra en dessous, mit le papier dans sa poche et prononça : 75	  
 « Eh bien ! qu’est-ce que vous désirez ? » 
 Je répondis brusquement : 
 «  vous devez le savoir, puisque vous avez reçu là-dedans les ordres de votre maître ; je 
veux entrer dans ce château. » 
 Il semblait atterré. Il déclara : 80	  
 «  Alors, vous allez dans … dans sa chambre ? » 
 Je commençai à m’impatienter. 
 « Parbleu ! Mais est-ce que vous auriez l’intention de m’interroger, par hasard ? «  
 Il balbutia : 
 «  Non…Monsieur … mais c’est que … c’est qu’elle n’a pas été ouverte depuis … depuis 85	  
la  …mort. Si vous voulez m’attendre cinq minutes, je vais aller … aller voir si … » 
  Je l’interrompis avec colère : 
 « Ah ! ça, voyons, vous fichez-vous de moi ? Vous n’y pouvez pas entrer, puisque voici la 
clef. » 
 Il ne savait plus que dire. 90	  
 « Alors, Monsieur, je vais vous montrer la route. 
- Montrez-moi l’escalier et laissez-moi seul. Je la trouverai bien sans vous. 
- Mais … Monsieur … cependant … » 
         Cette fois, je m’emportai tout à fait : 
        « Maintenant, taisez-vous, n’est-ce pas ? ou vous aurez affaire à moi. » 95	  
       Je l’écartai violemment et je pénétrai dans la maison. 
        Je traversai d’abord la cuisine, puis deux petites pièces que cet homme habitait avec sa 
femme. Je franchis ensuite un grand vestibule, je montai l’escalier et je reconnus la porte 
indiquée par mon ami. 
 Je l’ouvris sans peine et entrai. 100	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 L’appartement était tellement sombre que je n’y distinguai rien d’abord. Je m’arrêtai, saisi 
par cette odeur moisie et fade des pièces inhabitées et condamnées, des chambres mortes.      
Puis peu à peu, mes yeux s’habituèrent à l’obscurité, et je vis assez nettement une grande 
pièce en désordre, avec un lit sans draps, mais gardant ses matelas et ses oreillers, dont l’un 
portait l’empreinte profonde d’un coude ou d’une tête comme si on venait de se poser dessus. 105	  
 Les sièges semblaient en déroute. Je remarquai qu’une porte, celle d’une armoire sans 
doute, était demeurée entrouverte. 
 J’allai d’abord à la fenêtre pour donner du jour et je l’ouvris ; mais les ferrures du 
contrevent étaient tellement rouillées que je ne pus les faire céder. 
 J ‘essayai même de les casser avec mon sabre, sans y parvenir. Comme je m’irritais de ces 110	  
efforts inutiles, et comme mes yeux s’étaient enfin parfaitement accoutumés à l’ombre, je 
renonçai à l’espoir d’y voir plus clair et j’allai au secrétaire. 
 Je m’assis dans un fauteuil, j’abattis la tablette, j’ouvris le tiroir indiqué. Il était plein 
jusqu’aux bords. Il ne me fallait que trois paquets, que je savais comment reconnaître, et je 
me mis à les chercher. 115	  
 Je m’écarquillais les yeux à déchiffrer les suscriptions, quand je crus entendre ou plutôt 
sentir un frôlement derrière moi. Je n’y pris point garde, pensant qu’un courant d’air avait fait 
remuer quelque étoffe. Mais, au bout d’une minute, un autre mouvement, presque indistinct, 
me fit passer sur la peau un singulier petit frisson désagréable. C’était tellement bête d’être 
ému, même à peine, que je ne voulus pas me retourner, par pudeur pour moi-même. Je venais 120	  
alors de découvrir la seconde des liasses qu’il me fallait ; et je trouvais justement la troisième 
quand un grand et pénible soupir, poussé contre mon épaule, me fit faire un bond de fou à 
deux mètres de là. Dans mon élan je m’étais retourné, la main sur la poignée de mon sabre, et 
certes, si je ne l’avais pas senti à mon côté, je me serais enfui comme un lâche. 
 Une grande femme vêtue de blanc me regardait, debout derrière le fauteuil où j’étais assis 125	  
une seconde plus tôt. 
 Une telle secousses me courut dans les membres que je faillis m’abattre à la renverse ! 
Oh ! personne ne peut comprendre, à moins de les avoir ressenties, ces épouvantables et 
stupides terreurs. L’âme se fond ; on ne sent plus son cœur ; le corps entier devient mou 
comme une éponge , on dirait que tout l’intérieur de nous s’écroule. 130	  
 Je ne crois pas aux fantômes ; eh bien ! j’ai défailli sous la hideuse peur des morts, et j’ai 
souffert, oh ! souffert en quelques instants plus qu’en tout le reste de ma vie, dans l’angoisse 
irrésistible des épouvantes surnaturelles. 
 Si elle n’avait pas parlé, je serais mort peut-être ! Mais elle parla ; elle parla d’une voix 
douce et douloureuse qui faisait vibrer les nerfs. Je n’oserais pas dire que je redevins maître 135	  
de moi et que je retrouvai ma raison. Non. J’étais éperdu à ne plus savoir ce que je faisais ; 
mais cette espèce de fierté intime que j’ai en moi, un peu d’orgueil de métier aussi, me 
faisaient garder, presque malgré moi, une contenance honorable. Je posais pour moi, et pour 
elle sans doute, pour elle quelle qu’elle fût, femme ou spectre. Je me suis rendu compte de 
tout cela plus tard, car je vous assure que, dans l’instant de l’apparition, je ne songeais à rien. 140	  
J’avais peur. 
 Elle dit : 
  «  Oh ! Monsieur, vous pouvez me rendre un grand service ! » 
  Je voulus répondre, mais il me fut impossible de prononcer un mot. Un bruit vague sortit 
de ma gorge. 145	  
 Elle reprit : 
 « Voulez-vous ? Vous pouvez me sauver, me guérir. Je souffre affreusement. Je souffre, 
oh ! je souffre ! » 
 Et elle s’assit doucement dans mon fauteuil. Elle me regardait : 
 « Voulez-vous ? » 150	  
 Je fis : « Oui ! «  de la tête, ayant encore la voix paralysée. 
 Alors elle me tendit un peigne en écaille et elle murmura :  
	   125	  
 «  Peignez-moi, oh ! peignez-moi ; cela me guérira ; il faut qu’on me peigne. Regardez ma 
tête … Comme je souffre ; et mes cheveux comme ils me font mal ! » 
 Ses cheveux dénoués, très longs, très noirs, me semblait-il pendaient par-dessus le dossier 155	  
du fauteuil et touchaient la terre. 
 Pourquoi ai-je fait ceci ? Pourquoi ai-je reçu en frissonnant ce peigne, et pourquoi ai-je pris 
dans mes mains ses longs cheveux qui me donnèrent à la peau une sensation de froid atroce 
comme si j’eusse manié des serpents ? Je n’en sais rien. 
 Cette sensation m’est restée dans les doigts et je tressaille en y songeant. 160	  
 Je la peignai. Je maniai je ne sais comment cette chevelure de glace. Je la tordis, je la 
renouai et la dénouai ; je la tressai comme on tresse la crinière d’un cheval. Elle soupirait, 
penchait la tête, semblait heureuse. 
 Soudain elle me dit : « Merci ! » m’arracha le peigne des mains et s’enfuit par la porte que 
j’avais remarquée entrouverte. 165	  
 Resté seul, j’eus, pendant quelques secondes, ce trouble effaré des réveils après les 
cauchemars. Puis je repris enfin mes sens ; je courus à la fenêtre et je brisai les contrevents 
d’une poussée furieuse. 
 Un flot de jour entra. Je m’élançai sur la porte par où cet être était parti. Je la trouvai 
fermée et inébranlable. 170	  
 Alors une fièvre de fuite m’envahit, une panique, la vraie panique des batailles. Je saisis 
brusquement les trois paquets de lettres sur le secrétaire ouvert ; je traversai l’appartement en 
courant, je sautai les marches de l’escalier quatre par quatre, je me trouvai dehors je ne sais 
par où, et, apercevant mon cheval à dix pas de moi, je l’enfourchai d’un bond et partis au 
galop. 175	  
 Je ne m’arrêtai qu’à Rouen, et devant mon logis. Ayant jeté la bride à mon ordonnance, je 
me sauvai dans ma chambre où je m’enfermai pour réfléchir. 
 Alors, pendant une heure, je me demandai anxieusement si je n’avais pas été le jouet d’une 
hallucination. Certes, j’avais eu un de ces incompréhensibles ébranlements nerveux, un de ces 
affolements du cerveau qui enfantent les miracles, à qui le Surnaturel doit sa puissance. 180	  
 Et j’allais croire à une vision, à une erreur de mes sens, quand je m’approchai de ma 
fenêtre. Mes yeux, par hasard, descendirent sur ma poitrine. Mon dolman était plein de longs 
cheveux de femme qui s’étaient enroulés aux boutons ! 
 Je les saisis un à un et je les jetai dehors avec des tremblements dans les doigts. 
 Puis j’appelai mon ordonnance. Je me sentais trop ému, trop troublé, pour aller le jour 185	  
même chez mon ami. Et puis je voulais mûrement réfléchir à ce que je devais lui dire. 
 Je lui fis porter ses lettres, dont il remit un reçu au soldat. Il s’informa beaucoup de moi. 
On lui dit que j’étais souffrant, que j’avais reçu un coup de soleil, je ne sais quoi. Il parut 
inquiet. 
 Je me rendis chez lui, le lendemain, dès l’aube, résolu à lui dire la vérité. Il était sorti la 190	  
veille au soir et pas rentré. 
 Je revins dans la journée, on ne l’avait pas revu. J’attendis une semaine. Il ne reparut pas. 
Alors je prévins la justice. On le fit rechercher partout, sans découvrir une trace de son 
passage ou de sa retraite. 
 Une visite minutieuse fut faite au château abandonné. On n’y découvrit rien de suspect. 195	  
 Aucun indice ne révéla qu’une femme y fût cachée. 
 L’enquête n’aboutissait à rien, les recherches furent interrompues. 
 Et depuis cinquante-six ans, je n’ai rien appris, je ne sais rien de plus. 
                                                          (4 avril 1883) 
Guy de Maupassant200	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Le veston ensorcelé
 
Bien que j'apprécie l'élégance vestimentaire, je ne fais guère attention, habituellement, 
à la perfection plus ou moins grande avec laquelle sont coupés les complets de mes 
semblables. 
Un soir pourtant, lors d'une réception dans une maison de Milan, je fis la connaissance 5	  
d'un homme qui paraissait avoir la quarantaine et qui resplendissait littéralement à cause de la 
beauté linéaire[1], pure, absolue de son vêtement. 
Je ne savais pas qui c'était, je le rencontrais pour la première fois et pendant la 
présentation, comme cela arrive toujours, il m'avait été impossible d'en comprendre le nom. 
Mais à un certain moment de la soirée je me trouvai près de lui et nous commençâmes à 10	  
bavarder. Il semblait être un homme poli et fort civil avec toutefois un soupçon de tristesse. 
Avec une familiarité peut-être exagérée - si seulement Dieu m'en avait préservé ! - je lui fis 
compliments pour son élégance ; et j'osai même lui demander qui était son tailleur. 
L'homme eut un curieux petit sourire, comme s'il s'était attendu à cette question. 
« Presque personne ne le connaît, dit-il, et pourtant c'est un grand maître. Mais il ne 15	  
travaille que lorsque ça lui chante. Pour quelques clients seulement. 
-        De sorte que moi… ? 
-        Oh ! vous pouvez essayer, vous pouvez toujours. Il s'appelle Corticella, Alfonso 
Corticella, rue Ferrara, au 17. 
-        Il doit être très cher, j'imagine. 20	  
-        Je le pense, oui, mais à vrai dire je n'en sais rien. Ce costume, il me l'a fait il y a 
trois ans et il ne m'a pas encore envoyé sa note. 
-        Corticella ? rue Ferrara, au 17, vous avez dit ? 
-        Exactement », répondit l'inconnu. 
Et il me planta là pour se mêler à un autre groupe. 25	  
Au 17 de la rue Ferrara je trouvai une maison comme tant d'autres, et le logis 
d'Alfonso Corticella ressemblait à celui des autres tailleurs. Il vint en personne m'ouvrir la 
porte. C'était un petit vieillard aux cheveux noirs qui étaient sûrement teints. 
À ma grande surprise, il ne fit aucune difficulté. Au contraire il paraissait désireux de 
me voir devenir son client. Je lui expliquai comment j'avais eu son adresse, je louai[2] sa 30	  
coupe et lui demandai de me faire un complet. Nous choisîmes un peigné gris puis il prit mes 
mesures et s'offrit de venir pour l'essayage, chez moi. Je lui demandai son prix. Cela ne 
pressait pas, me répondit-il, nous nous mettrions toujours d'accord. Quel homme 
sympathique ! pensai-je tout d'abord. Et pourtant, plus tard, comme je rentrais chez moi, je 
m'aperçus que le petit vieux m'avait produit un malaise (peut-être à cause de ses sourires trop 35	  
insistants et trop doucereux[3]). En somme je n'avais aucune envie de le revoir. Mais 
désormais le complet était commandé. Et quelque vingt jours plus tard il était prêt. 
Quand on me le livra, je l'essayai, pour quelques secondes, devant mon miroir. C'était 
un chef-d'œuvre. Mais je ne sais trop pourquoi, peut-être à cause du souvenir du déplaisant 
petit vieux, je n'avais aucune envie de le porter. Et des semaines passèrent avant que je me 40	  
décide. 
Ce jour-là, je m'en souviendrai toujours. C'était un mardi d'avril et il pleuvait. Quand 
j'eus passé mon complet, pantalon, gilet et veston, je constatai avec plaisir qu'il ne me tiraillait 
pas et ne me gênait pas aux entournures comme le font toujours les vêtements neufs. Et 
pourtant il tombait à la perfection. 45	  
Par habitude je ne mets rien dans la poche droite de mon veston, mes papiers je les 
place dans la poche gauche. Ce qui explique pourquoi ce n'est que deux heures plus tard, au 
bureau, en glissant par hasard ma main dans la poche droite, que je m'aperçus qu'il y avait un 
papier dedans. Peut-être la note du tailleur ? 
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Non. C'était un billet de dix mille lires. 50	  
Je restai interdit. Ce n'était certes pas moi qui l'y avais mis. D'autre part il était 
absurde de penser à une plaisanterie du tailleur Corticella. Encore moins à un cadeau de ma 
femme de ménage, la seule personne qui avait eu l'occasion de s'approcher du complet après 
le tailleur. Est-ce que ce serait un billet de la Sainte-Farce[4] ? Je le regardai à contre-jour, je 
le comparai à d'autres. Plus authentique que lui, c'était impossible. 55	  
L'unique explication, une distraction de Corticella. Peut-être qu'un client était venu lui 
verser un acompte, à ce moment-là il n'avait pas son portefeuille et, pour ne pas laisser traîner 
le billet, il l'avait glissé dans mon veston pendu à un cintre. Ce sont des choses qui peuvent 
arriver. 
J'écrasai la sonnette pour appeler ma secrétaire. J'allais écrire un mot à Corticella et lui 60	  
restituer cet argent qui n'était pas à moi. Mais, à ce moment, et je ne saurais en expliquer la 
raison, je glissai de nouveau ma main dans ma poche. 
« Qu'avez-vous, monsieur ? Vous ne vous sentez pas bien ? » me demanda la 
secrétaire qui entrait alors. 
J'avais dû pâlir comme la mort. Dans la poche mes doigts avaient rencontré les bords 65	  
d'un morceau de papier qui n'y était pas quelques instants avant. 
« Non, non, ce n'est rien, dis-je, un léger vertige. Ça m'arrive parfois depuis quelque 
temps. Sans doute un peu de fatigue. Vous pouvez aller, mon petit, j'avais à vous dicter une 
lettre mais nous le ferons plus tard. » 
Ce n'est qu'une fois la secrétaire sortie que j'osai extirper la feuille de ma poche. 70	  
C'était un autre billet de dix mille lires. Alors, je fis une troisième tentative. Et un troisième 
billet sortit. 
Mon cœur se mit à battre la chamade. J'eus la sensation de me trouver entraîné, pour 
des raisons mystérieuses, dans la ronde d'un conte de fées comme ceux que l'on raconte aux 
enfants et que personne ne croit vrais. 75	  
Sous le prétexte que je ne me sentais pas bien, je quittai mon bureau et rentrai à la 
maison. J'avais besoin de rester seul. Heureusement la femme qui faisait mon ménage était 
déjà partie. Je fermai les portes, baissai les stores et commençai à extraire les billets l'un après 
l'autre aussi vite que je le pouvais, de la poche qui semblait inépuisable. 
Je travaillai avec une tension spasmodique[5] des nerfs dans la crainte de voir cesser 80	  
d'un moment à l'autre le miracle. J'aurais voulu continuer toute la soirée, toute la nuit jusqu'à 
accumuler des milliards. Mais à un certain moment les forces me manquèrent. 
Devant moi il y avait un tas impressionnant de billets de banque. L'important 
maintenant était de les dissimuler, pour que personne n'en ait connaissance. Je vidai une 
vieille malle pleine de tapis et, dans le fond, je déposai par liasses les billets que je comptais 85	  
au fur et à mesure. Il y en avait largement pour cinquante millions. 
Quand je me réveillai le lendemain matin, la femme de ménage était là, stupéfaite de 
me trouver tout habillé sur mon lit. Je m'efforçai de rire, en lui expliquant que la veille au soir 
j'avais bu un verre de trop et que le sommeil m'avait surpris à l'improviste. 
Une nouvelle angoisse : la femme se proposait pour m'aider à enlever mon veston afin 90	  
de lui donner au moins un coup de brosse. 
Je répondis que je devais sortir tout de suite et que je n'avais pas le temps de me 
changer. Et puis je me hâtai vers un magasin de confection pour acheter un vêtement 
semblable au mien en tous points ; je laisserai le nouveau aux mains de ma femme de 
ménage ; le mien, celui qui ferait de moi en quelques jours un des hommes les plus puissants 95	  
du monde, je le cacherai en lieu sûr. 
Je ne comprenais pas si je vivais un rêve, si j'étais heureux ou si au contraire je 
suffoquais sous le poids d'une trop grande fatalité. En chemin, à travers mon imperméable, je 
palpais continuellement l'endroit de la poche magique. Chaque fois je soupirais de 
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soulagement. Sous l'étoffe le réconfortant froissement du papier-monnaie me répondait. 100	  
Mais une singulière coïncidence refroidit mon délire joyeux. Sur les journaux du 
matin de gros titres ; l'annonce d'un cambriolage survenu la veille occupait presque toute la 
première page. La camionnette blindée d'une banque qui, après avoir fait le tour des 
succursales, allait transporter au siège central les versements de la journée, avait été arrêtée et 
dévalisée rue Palmanova par quatre bandits. Comme les gens accouraient, un des gangsters, 105	  
pour protéger sa fuite, s'était mis à tirer. Un des passants avait été tué. Mais c'est surtout le 
montant du butin qui me frappa : exactement cinquante millions (comme les miens). 
Pouvait-il exister un rapport entre ma richesse soudaine et le hold-up de ces bandits 
survenu presque en même temps ? Cela semblait ridicule de le penser. Et je ne suis pas 
superstitieux. Toutefois l'événement me laissa très perplexe[6]. 110	  
Plus on possède et plus on désire. J'étais déjà riche, compte tenu de mes modestes 
habitudes. Mais le mirage d'une existence de luxe effréné m'éperonnait[7]. Et le soir même je 
me remis au travail. Maintenant je procédais avec plus de calme et les nerfs moins tendus. 
Cent trente-cinq autres millions s'ajoutèrent au trésor précédent. 
Cette nuit-là je ne réussis pas à fermer l'œil. Était-ce le pressentiment d'un danger ? 115	  
Ou la conscience tourmentée de l'homme qui obtient sans l'avoir méritée une fabuleuse 
fortune? Ou une espèce de remords confus ? Aux premières heures de l'aube je sautai du lit, 
m'habillai et courus dehors en quête d'un journal. 
Comme je lisais, le souffle me manqua. Un terrible incendie provoqué par un dépôt de 
pétrole qui s'était enflammé avait presque complètement détruit un immeuble dans la rue de 120	  
San Cloro, en plein centre. Entre autres, les coffres d'une grande agence immobilière qui 
contenaient plus de cent trente millions en espèces avaient été détruits. Deux pompiers avaient 
trouvé la mort en combattant le sinistre. 
Dois-je maintenant énumérer un par un tous mes forfaits[8] ? Oui, parce que 
désormais je savais que l'argent que le veston me procurait venait du crime, du sang, du 125	  
désespoir, de la mort, venait de l'enfer. Mais insidieusement ma raison refusait railleusement 
d'admettre une quelconque responsabilité de ma part. Et alors la tentation revenait, et alors ma 
main (c'était tellement facile) se glissait dans ma poche et mes doigts, avec une volupté 
soudaine, étreignaient les coins d'un billet toujours nouveau. L'argent, le divin argent ! 
Sans quitter mon ancien appartement (pour ne pas attirer l'attention) je m'étais acheté 130	  
en peu de temps une grande villa, je possédais une précieuse collection de tableaux, je 
circulais en automobile de luxe et, après avoir quitté mon emploi « pour raison de santé », je 
voyageais et parcourais le monde en compagnie de femmes merveilleuses. 
Je savais que chaque fois que je soutirais de l'argent de mon veston, il se produisait 
dans le monde quelque chose d'abject[9] et de douloureux. Mais c'était toujours une 135	  
concordance vague, qui n'était pas étayée[10] par des preuves logiques. En attendant, à 
chacun de mes encaissements, ma conscience se dégradait, devenait de plus en plus vile. Et le 
tailleur ? Je lui téléphonai pour lui demander sa note mais personne ne répondit. Via Ferrara, 
on me dit qu'il avait émigré, il était à l'étranger, on ne savait pas où. Tout conspirait pour me 
démontrer que, sans le savoir, j'avais fait un pacte avec le démon. 140	  
Cela dura jusqu'au jour où dans l'immeuble que j'habitais depuis de longues années, 
on découvrit un matin une sexagénaire retraitée asphyxiée par le gaz ; elle s'était tuée parce 
qu'elle avait perdu les trente mille lires de sa pension qu'elle avait touchée la veille (et qui 
avaient fini dans mes mains). 
Assez, assez ! pour ne pas m'enfoncer dans l'abîme, je devais me débarrasser de mon 145	  
veston. Mais non pas en le cédant à quelqu'un d'autre, parce que l'opprobre[11] aurait 
continué (qui aurait pu résister à un tel attrait ?). Il devenait indispensable de le détruire. 
J'arrivai en voiture dans une vallée perdue des Alpes. Je laissai mon auto sur un terre-
plein herbeux et je me dirigeai droit sur le bois. Il n'y avait pas âme qui vive. Après avoir 
	   129	  
dépassé le bourg, j'atteignis le gravier de la moraine[12]. Là, entre deux gigantesques rochers, 150	  
je tirai du sac tyrolien l'infâme veston, l'imbibai d'essence et y mis le feu. En quelques 
minutes il ne resta que des cendres. 
Mais à la dernière lueur des flammes, derrière moi (à deux ou trois mètres aurait-on 
dit, une voix humaine retentit : « Trop tard, trop tard ! » Terrorisé, je me retournai d'un 
mouvement brusque comme si un serpent m'avait piqué. Mais il n'y avait personne en vue. 155	  
J'explorai tout alentour, sautant d'une roche à l'autre, pour débusquer le maudit qui me jouait 
ce tour. Rien. Il n'y avait que des pierres. 
Malgré l'épouvante que j'éprouvais, je redescendis dans la vallée, avec une sensation 
de soulagement. Libre finalement. Et riche, heureusement. 
Mais sur le talus, ma voiture n'était plus là. Et lorsque je fus rentré en ville, ma 160	  
somptueuse villa avait disparu ; à sa place, un pré inculte avec l'écriteau : « Terrain communal 
à vendre ». Et mes comptes en banque, je ne pus m'expliquer comment, étaient complètement 
épuisés. Disparus de mes nombreux coffres-forts les gros paquets d'actions. Et de la 
poussière, rien que de la poussière, dans la vieille malle. 
Désormais j'ai repris péniblement mon travail, je m'en tire à grand-peine, et ce qui est 165	  
étrange, personne ne semble surpris par ma ruine subite. 
Et je sais que ce n'est pas encore fini. Je sais qu'un jour la sonnette de la porte 
retentira, j'irai ouvrir et je trouverai devant moi ce tailleur de malheur, avec son sourire abject, 
pour l'ultime règlement de comptes. 
Dino Buzzati, Le Veston ensorcelé,Le K. 170	  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	   130	  
Le portrait ovale
 
Le château dans lequel mon domestique sʼétait avisé de pénétrer de force, plutôt que de me 
permettre, déplorablement blessé comme je lʼétais, de passer une nuit en plein air, était un 
de ces bâtiments, mélange de grandeur et de mélancolie, qui ont si longtemps dressé leurs 
fronts sourcilleux au milieu des Apennins, aussi bien dans la réalité que dans lʼimagination 5	  
de mistress Radcliffe. Selon toute apparence, il avait été temporairement et tout récemment 
abandonné. Nous nous installâmes dans une des chambres les plus petites et les moins 
somptueusement meublées. Elle était située dans une tour écartée du bâtiment. Sa 
décoration était riche, mais antique et délabrée. Les murs étaient tendus de tapisseries et 
décorés de nombreux trophées héraldiques de toute forme, ainsi que dʼune quantité vraiment 10	  
prodigieuse de peintures modernes, pleines de style, dans de riches cadres dʼor dʼun goût 
arabesque. Je pris un profond intérêt, ce fut peut-être mon délire qui commençait qui en fut 
cause, je pris un profond intérêt à ces peintures qui étaient suspendues non seulement sur 
les faces principales des murs, mais aussi dans une foule de recoins que la bizarre 
architecture du château rendait inévitables ; si bien que jʼordonnai à Pedro de fermer les 15	  
lourds volets de la chambre, puisquʼil faisait déjà nuit, dʼallumer un grand candélabre à 
plusieurs branches placé près de son chevet, et dʼouvrir tout grands les rideaux de velours 
noir garnis de crépines qui entouraient le lit. Je désirais que cela fût ainsi, pour que je pusse 
au moins, si je ne pouvais pas dormir, me consoler alternativement par la contemplation de 
ces peintures et par la lecture dʼun petit volume que jʼavais trouvé sur lʼoreiller et qui en 20	  
contenait lʼappréciation et lʼanalyse. 
Je lus longtemps, longtemps ; je contemplai religieusement, dévotement ; les heures 
sʼenvolèrent rapides et glorieuses, et le profond minuit arriva. La position du candélabre me 
déplaisait, et, étendant la main avec difficulté pour ne pas déranger mon valet assoupi, je 
plaçai lʼobjet de manière à jeter les rayons en plein sur le livre. 25	  
Mais lʼaction produisit un effet absolument inattendu. Les rayons des nombreuses bougies 
(car il y en avait beaucoup) tombèrent alors sur une niche de la chambre que lʼune des 
colonnes du lit avait jusque-là couverte dʼune ombre profonde. Jʼaperçus dans une vive 
lumière une peinture qui mʼavait dʼabord échappé. Cʼétait le portrait dʼune jeune fille déjà 
mûrissante et presque femme. Je jetai sur la peinture un coup dʼoeil rapide, et je fermai les 30	  
yeux. Pourquoi, je ne le compris pas bien moi-même tout dʼabord. Mais pendant que mes 
paupières restaient closes, jʼanalysai rapidement la raison qui me les faisait fermer ainsi. 
Cʼétait un mouvement involontaire pour gagner du temps et pourpenser, pour mʼassurer que 
ma vue ne mʼavait pas trompé, pour calmer et préparer mon esprit à une contemplation plus 
froide et plus sûre. Au bout de quelques instants, je regardai de nouveau la peinture 35	  
fixement. 
Je ne pouvais pas douter, quand même je lʼaurais voulu, que je nʼy visse alors très nettement 
; car le premier éclair du flambeau sur cette toile avait dissipé la stupeur rêveuse dont mes 
sens étaient possédés, et mʼavait rappelé tout dʼun coup à la vie réelle. 
Le portrait, je lʼai déjà dit, était celui dʼune jeune fille. Cʼétait une simple tête, avec des 40	  
épaules, le tout dans ce style quʼon appelle en langage technique, style de *vignette* ; 
beaucoup de la manière de Sully dans ses têtes de prédilection. Les bras, le sein, et même 
les bouts des cheveux rayonnants, se fondaient insaisissablement dans lʼombre vague mais 
profonde qui servait de fond à lʼensemble. Le cadre était ovale, magnifiquement doré et 
guilloché dans le goût moresque. Comme oeuvre dʼart, on ne pouvait rien trouver de plus 45	  
admirable que la peinture elle-même. Mais il se peut bien que ce ne fût ni lʼexécution de 
lʼoeuvre, ni lʼimmortelle beauté de la physionomie, qui mʼimpressionna si soudainement et si 
fortement. Encore moins devais-je croire que mon imagination, sortant dʼun demi-sommeil, 
eût pris la tête pour celle dʼune personne vivante. Je vis tout dʼabord que les détails du 
dessin, le style de vignette, et lʼaspect du cadre auraient immédiatement dissipé un pareil 50	  
charme, et mʼauraient préservé de toute illusion même momentanée. Tout en faisant ces 
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réflexions, et très vivement, je restai, à demi étendu, à demi assis, une heure entière peut-
être, les yeux rivés à ce portrait. A la longue, ayant découvert le vrai secret de son effet, je 
me laissai retomber sur le lit. Jʼavais deviné que le *charme* de la peinture était une 
expression vitale absolument adéquate à la vie elle- même, qui dʼabord mʼavait fait tressaillir, 55	  
et finalement mʼavait confondu, subjugué, épouvanté. Avec une terreur profonde et 
respectueuse, je replaçai le candélabre dans sa position première. Ayant ainsi dérobé à ma 
vue la cause de ma profonde agitation, je cherchai vivement le volume qui contenait 
lʼanalyse des tableaux et leur histoire. Allant droit au numéro qui désignait le portrait ovale, jʼy 
lus le vague et singulier récit qui suit : 60	  
« Cʼétait une jeune fille dʼune très rare beauté, et qui nʼétait pas moins aimable que pleine de 
gaieté. Et maudite fut lʼheure où elle vit, et aima, et épousa le peintre. Lui, passionné, 
studieux, austère, et ayant déjà trouvé une épouse dans son Art ; elle, une jeune fille dʼune 
très rare beauté, et non moins aimable que pleine de gaieté : rien que lumière et sourires, et 
la folâtrerie dʼun jeune faon ; aimant et chérissant toutes choses ; ne haïssant que lʼArt qui 65	  
était son rival ; ne redoutant que la palette et les brosses, et les autres instruments fâcheux 
qui la privaient de la figure de son adoré. Ce fut une terrible chose pour cette dame que 
dʼentendre le peintre parler du désir de peindre même sa jeune épouse. Mais elle était 
humble et obéissante, et elle sʼassit avec douceur pendant de longues semaines dans la 
sombre et haute chambre de la tour, où la lumière filtrait sur la pâle toile seulement par le 70	  
plafond. Mais lui, le peintre, mettait sa gloire dans son oeuvre, qui avançait dʼheure en heure 
et de jour en jour. Et cʼétait un homme passionné, et étrange, et pensif, qui se perdait en 
rêveries ; si bien quʼil ne 
*voulait* pas voir que la lumière qui tombait si lugubrement dans cette tour isolée desséchait 
la santé et les esprits de sa femme, qui languissait visiblement pour tout le monde, excepté 75	  
pour lui. Cependant elle souriait toujours, et toujours, sans se plaindre, parce quʼelle voyait 
que le peintre (qui avait un grand renom) prenait un plaisir vif et brûlant dans sa tâche, et 
travaillait nuit et jour pour peindre celle qui lʼaimait si fort, mais qui devenait de jour en jour 
plus languissante et plus faible. Et en vérité, ceux qui contemplaient le portrait parlaient à 
voix basse de sa ressemblance, comme dʼune puissante merveille et comme dʼune preuve 80	  
non moins grande de la puissance du peintre que de son profond amour pour celle quʼil 
peignait si miraculeusement bien. Mais à la longue, comme la besogne approchait de sa fin, 
personne ne fut plus admis dans la tour ; car le peintre était devenu fou par lʼardeur de son 
travail, et il détournait rarement ses yeux de la toile, même pour regarder la figure de sa 
femme. Et il ne *voulait* pas voir que les couleurs quʼil étalait sur la toile étaient *tirées* des 85	  
joues de celle qui était assise près de lui. Et quand bien des semaines furent passées, et 
quʼil ne restait plus que peu de chose à faire, rien quʼune touche sur la bouche et un glacis 
sur lʼoeil, lʼesprit de la dame palpita encore comme la flamme dans le bec dʼune lampe. Et 
alors la touche fut donnée, et alors le glacis fut placé ; et pendant un moment le peintre se 
tint en extase devant le travail quʼil avait travaillé ; mais une minute après, comme il 90	  
contemplait encore, il trembla, et il devint très pâle, et il fut frappé dʼeffroi ; et criant dʼune 
voix éclatante : en vérité cʼest la *Vie* elle-même ! Il se retourna brusquement pour regarder 
sa bien-aimée ; elle était morte ! » 
Edgar Alan Poe
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5. LE POINT DE VUE DU NARRATEUR 
 
Objectifs : Connaître les différents points de vue du narrateur. 
 
Note sur le point de vue du narrateur 
 
Un récit peut être écrit à la première personne (je) ou à la troisième personne (il/elle, 
ils/elles). Les points de vue peuvent varier. 
 
1. Point de vue dans récit à la première personne. 
 
Dans un récit à la 1ère personne, le narrateur est l’un des personnages de l’histoire. Il peut 
être le personnage principal ou un simple témoin. 
Le narrateur communique  alors une expérience, connue de lui seul. A travers ce type de 
narration en point de vue interne, le lecteur partage la vision subjective des fait et les 
émotions du narrateur-personnage. 
 
2. Le point de vue dans un récit à la troisième personne. 
 
Dans un récit à la troisième personne, le narrateur peut adopter trois points de vue 
différents : 
a) Le point de vue interne. Le narrateur n’est pas un personnage de l’histoire mais il 
communique cependant au lecteur une vision subjective d’un personnage. 
 
b) Le point de vue externe. Le narrateur est extérieur à l’histoire et à tous les personnages. 
Il se contente de rapporter les faits d’une manière objective. Le lecteur en sait moins que les 
personnages. 
 
c) Le point de vue omniscient. Le narrateur, extérieur à l’histoire a un savoir illimité sur 
les actions et les pensées de tous les personnages. Il marque souvent sa présence par des 
interventions et des jugements. 
 
!!! « Subjectif » désigne le caractère de ce qui est personnel (nos sentiments, notre ressenti face à un 
objet, une personne, un événement), en opposition à « objectif » qui tient de la neutralité, sans 
jugement de valeur. 
 
!!! La nouvelle fantastique est souvent écrite à la première personne (je) ; avec le point de vue interne. 
 
Brevet 5 
 
Lisez les extraits de textes suivants, dites à quel type de narrateur nous avons à faire et 
soulignez les indices qui vous ont amené à faire ce constat. 
 
Que le cas extraordinaire de Monsieur Valdemar ait excité une discussion, il n’y a certes pas 
lien de s’en étonner. C’eût été un miracle qu’il n’en fût pas ainsi, - particulièrement dans de 
telles circonstances. Le désir de toutes les parties intéressées à tenir l’affaire secrète, au 
moins pour le présent ou en attendant l’opportunité d’une nouvelle investigation, et nos 
efforts pour y réussir ont laissé place à un récit tronqué ou exagéré qui s’est propagé dans le 
public, et qui, présentant l’affaire sous les couleurs les plus désagréablement fausses, est 
naturellement devenu la source d’un grand discrédit. 
Il est maintenant devenu nécessaire que je donne les faits, autant du moins que je les 
comprends moi-même. Succinctement les voici : 
 
Edgar Allan Poe, La Vérité sur le cas de M. Valdemar. 
Mme Lefèvre était une dame de campagne, une veuve, un de ces demi-paysannes à rubans  
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et à chapeaux à falbalas, de ces personnes qui parlent avec des cuirs, prennent en public 
des airs grandioses, et cachent une âme de brute prétentieuse sous des dehors comiques et 
chamarrés, comme elles dissimulent leurs grosses mains rouges sous des gants de soie 
écrue. 
Elle avait pour servante une brave campagnarde toute simple, nommée Rose. 
Les deux femmes habitaient une petite maison à volets verts, le long d’une route, en 
Normandie, au centre du pays de Caux. 
Comme elles possédaient, devant l’habitation, un étroit jardin, elles cultivaient quelques 
légumes. 
Or, une nuit, on lui vola une douzaine d’oignons. 
Dès que Rose s’aperçut du larcin, elle courut prévenir Madame, qui descendit en jupe de 
laine. 
Ce fut une désolation et une terreur. On avait volé, volé Madame Lefèvre ! Donc, on volait 
dans le pays, puis on pouvait revenir. 
Et les deux femmes effarées contemplaient les traces de pas, bavardaient, supposaient des 
choses :  
« Tenez, ils ont passé par là, ils ont mis leurs pieds sur le mur ; ils ont sauté dans la plate-
bande. ». 
Et elles s’épouvantaient pour l’avenir. Comment dormir tranquilles maintenant ! 
 
Guy de Maupassant, Pierrot  
 
Nous allions sortir de l’Asile quand j’aperçus dans un coin de la cour un grand homme 
maigre qui faisait obstinément le simulacre d’appeler un chien imaginaire. Il criait, d’une voix 
douce, d’une voix tendre : « Cocotte, ma petite cocotte, viens ici, Cocotte, viens ici ma 
belle » en tapant sur sa cuisse comme on fait pour attirer les bêtes. Je me demandai au 
médecin : 
Guy de Maupassant, Mademoiselle Cocotte. 
 
Quand Stefano Roi eut douze ans, il demanda comme cadeau à son père qui était capitaine 
au long cours et maître d’un beau voilier, de l’emmener à bord avec lui. 
« Quand je serais grand, dit-il, je veux aller sur la mer comme toi. Et je commanderai des 
navires encore plus beaux et encore plus gros que le tien ». 
 
Dino Buzatti, le K. 
 
Vers le milieu du mois d’octobre 1829, Monsieur Simon Babylas Latournelle, un notaire, 
montant du Havre à Ingouville, bras dessus bras dessous avec son fils, et accompagné de 
sa femme, près de laquelle allait, comme un page, le premier clerc de l’Etude, un petit bossu 
nommé Jean Butscha. Quand ces quatre personnages, dont deux au moins faisaient ce 
chemin tous les soirs, arrivèrent au coude de la route qui tourne elle-même comme celles 
que les Italiens appellent des corniches, le notaire examina si personne ne pouvait l’écouter 
du haut d’une terrasse, en arrière ou en avant d’eux, et il prit le médium de sa voix par excès 
de précaution. 
 
Honoré de Balzac, Modeste Mignon 
 
Brevet 5_Le point de vue du narrateur 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
 
6. L’ORGANISATION ET LA LOGIQUE D’UN TEXTE 
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Objectifs : Savoir repérer le schéma narratif (quinaire) et la logique d’un texte. 
 
a) Note sur mettre dans l’ordre un texte selon la logique 
  
Pour t’aider à remettre un texte dans l’ordre, il te faut repérer: 
 
- le titre 
 
- la première ligne du texte. La première lettre ou le premier mot ont souvent une particularité   
comme une police ou une taille d’écriture différente du texte. De plus, comme nous 
sommes au début d’un paragraphe, le premier mot est en léger retrait sur la droite par 
rapport à la suite du texte. 
 
- La première partie du texte comporte souvent une description des lieux, des personnages 
 
- Une complication apparaît ensuite à l’aide d’un nouveau paragraphe et d’un connecteur tels 
que : soudain, mais, lorsque, quand, etc. 
 
- Les actions qui découlent de la complication sont organisées à l’aide des connecteurs 
comme : d'abord, tout d'abord, de prime abord, en premier lieu, premièrement, en 
deuxième lieu, en second lieu, deuxièmement, après, ensuite, de plus, quant à, en 
troisième lieu, puis, en dernier lieu, etc. 
 
- Un paragraphe pour conclure le texte à lʼaide des organisateurs suivants : en conclusion, 
pour conclure, en guise de conclusion, en somme, bref, ainsi, donc, en résumé, en un mot, 
par conséquent, finalement, enfin, en définitive, etc. 
 
- Une situation finale qui montre le « nouveau » quotidien, le nouveau mode de vie après la 
complication et les actions passées. 
 
 
 
Brevet 6A 
 
A la page suivante, tu trouveras le texte « Comment les écailles et les cornes poussèrent au 
baka-bakahan » mis dans le désordre. A toi de numéroter les différentes parties. Tu n’as pas 
besoin de découper les différentes parties. 
 
 
Brevet 6A_Mettre dans l’ordre un texte selon la logique 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
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B) Note sur la théorie du schéma narratif 
 
Comme nous l’avons vu dans le brevet 6A, un texte suit un ordre logique. Cette logique 
s’appelle plus précisément : le schéma narratif ou schéma quinaire ( = 5 parties). Il est 
composé de cinq parties distinctes. 
 
1) La situation initiale :   La situation initiale présente les éléments nécessaires à la mise en 
route du récit et à la compréhension de celui-ci. Elle répond plus 
ou moins précisément aux questions : Qui ? Quoi ? Quand ? Où ? 
Pourquoi ?  
 
2) La complication : Lors de la complication (ou appelé aussi élément déclencheur), un 
événement modifie la situation initiale et va déclencher une série 
de péripéties (= une série d’actions). 
 
3) Les actions : Les péripéties sont une série d'actions ou d'aventures qui arrivent 
aux personnages. 
 
4) La résolution : La résolution met un terme aux actions et conduit à la situation 
finale. 
 
5) La situation finale : La situation finale est le résultat, la fin du récit, le retour du/des 
personnage(s) à une situation plus ou moins stable, différente (en 
bien ou en mal) de la situation initiale. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Brevet 6B 
 
Lis le texte des pages suivantes « La fenêtre d’en face ». 
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LA FENÊTRE DʼEN FACE
 
Avant que le vent ne la froisse, avant que la pluie ne l’aveugle, peut-être trouvera - t - on cette 
lettre que je lancerai par la fenêtre, comme un oiseau délivré, une fois dite mon aventure. Je 
ne me fais pas d’illusions : je sais qu’elle est incroyable. Je suppose même, quand elle sera 
connue, que l’on pourra douter de mon existence palpable. Or, à l’honnête homme dont la 5	  
raison ébranlée exigera des preuves, je veux dire ceci : si vous ne craignez pas les certitudes 
vertigineuses, montez au septième étage, numéro huit, rue Paradis et poussez la porte. Je vous 
attends. Mais d’abord, écoutez : 
J’habitais l’immeuble en face il y a un an, un jour, un siècle, je ne sais. Je me souviens qu’une 
nuit d’été caniculaire, rêvant, avant d’aller dormir, sur le balcon de ma chambre dans la brise 10	  
délicieuse, je remarquai de l’autre côté de la rue une fenêtre ouverte sur une pièce chaudement 
éclairée. J’en fus surpris : d’ordinaire, derrière ces murs, n’apparaissaient entre deux rideaux 
mal joints que des recoins d’appartements fatigués, de salles à manger désuètes, de cuisines 
étroites où s’affairaient mollement des femmes sans grâce. Or, sur la façade grise, la demeure 
entrevue était d’une étrange et sournoise richesse. Une bibliothèque vitrée et des tableaux 15	  
apparemment anciens couvraient les murs. Sous le plafond orné de moulures extravagantes 
une haute lampe de bronze au chapeau de tissu brun posée sur un vaste et vieux bureau 
encombré d’objets hétéroclites illuminait le crâne d’un vieillard qui semblait écrire 
furieusement, entre deux remparts de livres entassés. Je me pris, je crois, à envier ce vieil 
érudit dans son repaire feutré. Quand il leva la tête et me regarda l’œil perçant par-dessus ses 20	  
lunettes cerclées de fer, je lui souris. Un instant plus tard, craignant d’être indiscret, je tirai les 
rideaux et me couchai. Je fis un cauchemar au cours duquel l’étrange bonhomme aperçu 
jouait un rôle assez sinistre. 
Le lendemain matin, j’épiai à nouveau la même fenêtre, de l’autre côté de la rue. Elle était 
fermée. Je n’attendis pas longtemps. Une vieille femme au visage bouffi l’ouvrit bientôt toute 25	  
grande. Alors un malaise bref m’assaillit et je sentis mon cœur trébucher soudain. La pièce 
baignée de soleil n’était pas celle que j’avais vue, découpée dans la nuit, sous la lumière 
franche de la lampe. Ce n’était maintenant qu’une chambre étroite aux murs délavés, 
succinctement meublée d’une chaise et d’un lit défait. Dans un coin, derrière un paravent de 
papier peint criard, on devinait un lavabo. Rien d’autre. J’examinai la façade. Deux fenêtres 30	  
étaient immédiatement visibles de mon balcon. L’une éclairait une cage d’escalier, l’autre 
était forcément celle que j’avais observée. Une erreur était improbable. Alors je décidai que 
j’avais été victime de quelque hallucination, ce qui me mit pour la journée de fort mauvaise 
humeur. 
Heureusement, un travail urgent m’obligea à reléguer le malaise dans les recoins les plus 35	  
lointains de mon esprit. Mais la nuit revenue, à l’instant d’aller dormir, je ne pus m’empêcher 
de jeter un coup d’œil de l’autre côté de la rue. Je n’aurais jamais dû. Sur le mur d’en face, 
dans son repaire richement meublé d’objets curieux et de livres aux reliures fauves, près de sa 
lampe de bronze allumée, le vieil homme était assis. Il n’écrivait pas. Les bras croisés sur la 
table, il semblait m’attendre. Dès que j’apparus sur mon balcon, il me fit un signe. 40	  
Etrangement, je ne fus pas surpris. Je le saluai. Alors dans la nuit paisible, j’entendis son rire 
de crécelle et sa voix cordiale m’interpeller : 
– Venez, venez donc ! Au septième, la porte en face. 
Je n’hésitai pas un instant à accepter l’invitation. Quoique je ne me souvienne pas avoir quitté 
mon appartement et gravi l’escalier de son immeuble, je le fis sans prendre le temps de 45	  
m’habiller décemment et me retrouvai, vêtu de ma seule robe de chambre, devant sa porte 
entrouverte, où sa voix un peu chevrotante m’accueillit : 
– Entrez, entrez, mon bon monsieur. Vous êtes le bienvenu ! J’obéis. Un parfum de grenier 
bizarrement attendrissant m’envahit, comme si je pénétrais dans la mémoire paisible d’une 
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très vieille maison, hors des tempêtes du monde. L’homme, appuyé à son bureau, me regarda 50	  
venir à lui et me tendit une main chaleureuse. Il était petit, voûté, infiniment plus vieux que je 
ne l’imaginais, mais tout à fait vigoureux et souriant. Un peu honteux de mon accoutrement 
som- maire, je bredouillai quelques excuses auxquelles il n’accorda pas la moindre atten- tion. 
Il me fit asseoir dans un vaste fauteuil et me dit, l’air prodigieusement intéressé : – Votre 
balcon est un point d’observation remarquable, mon bon monsieur. Peut- être ma question 55	  
vous paraîtra-t-elle saugrenue, mais dites-moi, avez-vous déjà vu la fenêtre de cette pièce 
ouverte en plein jour ? Je ne pus que lui faire part de ma curieuse hallucination, et de ma 
perplexité. L’homme m’écouta avec une extrême émotion et poursuivit à voix fiévreuse : – 
Vous n’avez été victime d’aucune illusion. Savez-vous ce qui m’arrive chaque fois que l’aube 
paraît ? Je m’endors. Et je m’éveille au crépuscule, devant mes livres. Etrange, n’est-ce pas ? 60	  
Bientôt vous connaîtrez cela, Dieu merci, vous connaîtrez cela. Il y a un an, un siècle, je ne 
sais, j’habitais votre appartement. Un jour je fis la même observation que vous : la chambre 
de bonne le matin, la bibliothèque le soir. Inutile de vous expliquer ce que j’ai ressenti, et ce 
que j’ai fait, puisque vous avez suivi le même chemin que moi. Mon prédécesseur en ces lieux 
était un vieil acariâtre qui m’abandonna sans un mot de réconfort. Je ne serai pas aussi cruel, 65	  
mon bon monsieur. Au fait, est-ce toujours la même soubrette assez jolie qui ouvre cette 
fenêtre tous les matins ? 
Je pris le vieillard pour un mystificateur. Il s’en aperçut. Alors, posément, il me dit ceci : – A 
l’aube, je serai parti, je ne sais pour quelle destination. Vous me remplacerez. Telle est la loi 
qui sévit ici. Ne perdez pas de temps à tenter de vous évader. Chaque fois que vous essaierez 70	  
d’ouvrir la porte, vous vous endormirez infailliblement. Toutes les nuits vous devez recopier 
les livres qui encombrent ces murs sur des feuilles de papier constamment renouvelées, par je 
ne sais qui. Vous les trouverez tous les soirs sur votre bureau, à la place de votre travail de la 
veille, qui aura disparu. Je sais, c’est absurde. D’autant que ces ouvrages sont dénués 
d’intérêt. Ce sont des dictionnaires. 75	  
Le vieillard dans son fauteuil se laissa submerger par une profonde rêverie. – J’ai beaucoup 
réfléchi, dit-il, au sort qui nous est fait. A mon avis, cette pièce est un lieu de communication 
entre deux mondes. Une sorte de guichet, si vous voulez. Oui, je crois que pour les vivants 
d’un autre espace nous jouons le modeste rôle de fonctionnaires informateurs. Il doit y en 
avoir d’autres, des milliers d’autres, un peu partout. 80	  
Je me levai, décidé à prendre la fuite. Je ne me souviens pas avoir atteint la porte. Je me 
réveillai assis devant le vieux bureau. J’entendis une voix étrangère, dans mon dos, qui disait : 
– Vous avez intérêt à travailler ferme. Chaque fois que vous serez tenté de faire la grève, vous 
serez pris d’une insupportable migraine. Bonsoir monsieur. 
Je me retournai. J’étais seul. Je n’ai jamais cessé depuis de l’être, et de travailler. Mon 85	  
appartement, de l’autre côté de la rue, est maintenant occupé par un couple de jeunes gens qui 
se soucie peu de regarder par la fenêtre. 
Si vous ne pouvez croire à mon histoire, si vous doutez de mon existence palpable, si vous 
voulez des preuves enfin, je ne peux mieux dire : montez au septième étage, numéro huit, rue 
Paradis, et poussez la porte. Je vous attends. 90	  
 
Henri Gougaud, Départements et territoires dʼoutre-mort, Nouvelles, Editions du Seuil, Paris, 1991 
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Brevet 6B 
 
Titre de la nouvelle :   
Epoque et lieu (de manière générale) :   
  
Personnage dont la vie est perturbée :   
  
 
Schéma narratif (en résumé)  
 
• Situation initiale :  
  
• Complication :   
  
  
  
  
  
• Actions, péripéties :   
  
  
  
  
  
• Résolution :   
  
  
  
• Situation finale  
  
 
Façon de raconter lʼhistoire  
 
• Narrateur:   
• Temps utilisé pour marquer le déroulement des événements :  
• Constat concernant lʼendroit où la situation finale est présentée dans le texte :   
  
  
 
Brevet 6B_Théorie sur le schéma narratif 
 
Feedback du maître :  OK  à travailler 
Feedback d’un pair :  OK  à travailler 
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Annexe 3 
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Annexe	  4	  
 
Test significatif d’expression écrite 
 
Durée : 2 périodes 
Matériel autorisé : dictionnaire et Bescherelle collège, Bescherelle conjugaison 
Présentation : trace une marge à droite de 4.5 cm 
Compétence visée : 
- Produire un texte cohérent en respectant les contraintes propres à la situation 
et au genre correspondant à la Nouvelle fantastique comme étudié en classe. 
 
Sujet : L’objet qui prend vie (statue, miroir, peinture), sujet que tu as traité pour 
l’évaluation diagnostique avant le début de la séquence. 
 
 
Consignes: 
- Écris un texte d’un nombre minimum de 200 mots. 
- Ton texte est écrit à la 1ère personne et respecte le point de vue du narrateur 
- Mettre une étoile (*) après les 200 mots. 
Critères d’évaluation pour une nouvelle fantastique voir document ci-joint  	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Critères	  d’évaluation	  pour	  une	  nouvelle	  
fantastique	  
Critères	  d’évaluation	   Points	   Mon	  
avis	  
Points	  
obtenus	  Présence	  des	  5	  parties	  du	  schéma	  quinaire	  (0.5	  point	  par	  partie)	   2.5	   	   	  	  Utilisation	  adéquate	  du	  système	  temporel	  :	  	  Passé	  simple	  /	  imparfait	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Aucune	  erreur	  	  	  	  :	  2	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  8	  à	  10	  erreurs	  :	  0.5	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  à	  3	  erreurs	  	  	  	  	  	  	  :	  1.5	  	  	  	  	  	  11	  et	  +	  erreurs	  :	  0	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  4	  à	  7	  erreurs	  	  	  	  	  	  	  :	  1	  	  
2	  	  	   	  
	  
Présence	  d’un	  cadre	  réaliste	  et	  un	  portrait	  détaillé	   2	   	   	  Tu	  as	  décrit	  l’objet	  en	  introduisant	  des	  indices	  qui	  créent	  un	  certain	  malaise	   2	   	   	  Tu	  as	  imaginé	  un	  phénomène	  irrationnel	   1	   	   	  Tu	  as	  créé	  un	  climat	  angoissant	   1	   	   	  Tu	  as	  bien	  montré	  les	  sentiments,	  sensations	  du	  narrateur	  en	  proie	  au	  phénomène	  fantastique	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Beaucoup	  	  	  :	  2	  	  	  	  	  	  	  	  un	  peu	  	  	  	  	  	  	  :	  0.5	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Moyen	  	  +	  	  	  :	  1.5	  	  	  	  	  pas	  du	  tout	  :	  0	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Moyen	  	  -­‐	  	  	  	  :1	   2	   	  
	  
Tu	  as	  maintenu	  l’hésitation	  du	  lecteur	  jusqu’à	  la	  fin	  	   1.5	   	   	  Tu	  as	  écrit	  une	  histoire	  compréhensible	  et	  cohérente	   1	   	   	  	  Accords	  sujet-­‐verbe	  et	  adjectifs	  	  	  	  0	  	  erreur	  	  	  	  :	  2	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  à	  2	  erreurs	  :	  1.5	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  3	  à	  4	  erreurs	  :	  1	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  5	  à	  6	  erreurs	  :	  0.5	  	  
2	   	  
	  
Richesse	  du	  vocabulaire	   1	   	   	  Orthographe	   1	   	   	  Texte	  écrit	  à	  la	  1ère	  personne	   1	   	   	  
Total	   20	   	   	  	  Ce	  que	  j’ai	  apprécié	  :	   	   	  	  A	  améliorer	  :	  	   	   	  	  Divers	  :	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  Annexe	  5	  	  
Questionnaire	  pour	  le	  mémoire	  professionnel	  de	  Céline	  Maillard	  	  
Après	  la séquence sur la nouvelle fantastique : état des connaissances	  	  	  
INFORMATIONS	  GENERALES	  	  
1	   Sexe Masculin  Féminin  
 
2	   Année d’étude 7e  8e  9e  
 
3	   Age (ans) 12 	   	   13 	   	   14 	   	   15 	   	  	  
INFORMATIONS	  GENERALES	  SUR	  L’UTILISATION	  DE	  L’ORDINATEUR	  	  
4	   As-tu un ordinateur que tu peux utiliser à la maison ? Oui  Non  	  
Fréquences	  
 Q
uo
tid
ie
nn
em
en
t	  
 2
 fo
is
/s
em
ai
ne
	  
 H
eb
do
m
ad
ai
re
m
en
t	  
 M
en
su
el
le
m
en
t	  
 O
cc
as
io
nn
el
le
m
en
t	  
 J
am
ai
s	  
	  
5	   A quelle fréquence utilises-tu l’ordinateur ?        
6 A quelle fréquence utilises-tu l’ordinateur dans le cadre de l’école ? 
      
 
Si ta réponse à la question 6 se trouve dans les quatre carrés de gauche : 
 
a.  Comment aimes-tu travailler ? 
    Individuellement   Par deux  En t’aidant d’un camarade si besoin  
    Autre : 
    Pourquoi ?	  
b. A quelle fréquence aimerais-tu travailler avec 
l’ordinateur en classe ?	   	   	   	   	   	   	  7	  
Si ta réponse est occasionnellement ou jamais. 
c. Souhaiterais-tu travailler plus souvent 
avec l’ordinateur en classe ? 
d. Pourquoi ?	   Oui	   	   Non	   	  
       e..    A quelle fréquence ?       
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8 Penses-tu que l’informatique t’encourage à travailler ? Oui  Non   
 
 Pour quelles raisons ?  
 
9. Quelles sont tes connaissances en informatique ?  
    Aucune   Faibles  Moyennes  Bonnes  
 
 
CONNAISSANCES	  INFORMATIQUES	  (WORD/OPENOFFICE)	  
	  
 
  
Je
 su
is
 tr
ès
 à
 l’
ai
se
 
Je
 sa
is
 le
 fa
ir
e 
Je
 sa
ur
ai
 le
 fa
ir
e 
sa
ns
 
tr
op
 d
e 
di
ffi
cu
lté
 
Je
 p
ar
vi
en
dr
ai
 tr
ès
 
di
ffi
ci
le
m
en
t à
 le
 fa
ir
e 
Je
 n
e 
sa
is
 p
as
 le
 fa
ir
e 
10 Ouvrir un document Word ou son équivalent      
11 Enregistrer son travail      
12 Écrire un texte sur le document ouvert      
13 Changer la police du texte      
14 Changer la taille du texte      
15 Écrire son texte en deux colonnes      
 Utiliser les raccourcis claviers pour faire les actions suivantes (ctrl + lettre) 
16 Copier, coller      
17 Souligner      
18 Mettre le texte en gras      
19 Mettre le texte en italique      
20 Insérer une image dans le document      
 
 
FRANCAIS 
 
 
21. Quel a été ton résultat lors de la seconde rédaction (points ou note)?  
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22. Peux-tu me citer une ou plusieurs caractéristiques de  la nouvelle fantastique ? Si oui, 
lesquels :   
  
23. Est-ce qu’il reste quelque chose que tu n’as pas compris ?  
 
 
 
INFORMATIONS SUR LA METHODE DE TRAVAIL 
 
24. Que représente pour toi l’autonomie ?   
  
25. Te sens-tu autonome dans ta façon de travailler ?  ++   +  -  -- 
26. Que représente pour toi la collaboration ?   
  
27. Est-ce que tu travailles à ton propre rythme lors des cours ?  ++   +  -  -- 
28. Qu’est-ce qui te fait répondre ceci ?   
  
 ++ + - - - 
Fournirais-tu plus d’effort si tu avais la possibilité de… 
a. Travailler à ton propre rythme     
b. Travailler plus souvent en classe avec l’ordinateur     29 
c. Travailler en classe à ton propre rythme avec 
l’ordinateur 
    
30 
Est-ce que la méthode de travail traditionnelle te 
convient ? 
    
Est-ce que la méthode de travail différente t’a convenu ?     
31 
Pourquoi ? 
 
Aurais-tu des propositions de modifications ? 
 
32 
Aimerais-tu travailler une nouvelle fois avec une 
méthode similaire ? 
    
La méthode de travail dans le projet m’a permis de : 
Oui  Non  
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a. Travailler à mon propre rythme     
b. Travailler de façon plus efficace     
c. Gagner du temps     
d. Perdre du temps     
e. De profiter du savoir des autres     
 
f. d’avoir de l’aide chaque fois que j’en ai besoin     
 
Le tableau à double entrée t’aide-t-il à avancer dans ton 
travail ? 
 
    
Pourquoi ? 
 
Ses avantages ? 
 
34 
Ses inconvénients ? 
 
Est-ce que tu as eu recours à des copains /copines de la 
classe pour t’aider ? 
    
35 
Si ta réponse est – ou -- , comment peux-tu expliquer que tu n’aies pas ou peu eu recours 
à l’aide d’un de tes camarades ? 
 
 
L’entraînement du sujet par l’intermédiaire de l’informatique te permet d’être plus à 
l’aise avec : 
L’ordinateur     
Ses programmes     
36 
Les raccourcis clavier     
À propos du projet :     
Arriverais-tu à refaire un  tel projet sans l’aide de 
l’enseignant ? 
OUI  NON 
 
37 
Arriverais-tu à faire un tel projet sans l’aide d’un ami ? OUI  NON  
 Si une de tes réponses à la question 36 est non, comment 
ferais-tu pour parvenir à l’objectif (faire le projet) ? 
    
38 
Si une de tes réponses à la question 36 est oui, quels sont     
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 les points forts que tu as retenus ? 
39 
D’après toi, l’enseignement à l’aide de l’outil 
informatique doit-il être différent de l’enseignement 
traditionnel en classe ? 
OUI  NON 
 
Comment qualifierais-tu la manière dont on a travaillé le projet ? 
Autonomie     
Collaboration     
Echange     
Travail individuel     
Partage     
A deux     
40 
Autre :     
Aimerais-tu que cette méthode soit plus répandue ? OUI  NON  
Quels sont ses avantages ? 
 41 
Quels sont ses inconvénients ? 
 
 
42. A ton avis, manque-t-il une question à ce questionnaire ?   
Si oui, lesquelles ? 
  
 
Je te remercie infiniment d’avoir pris le temps de répondre à ce questionnaire et je te souhaite 
de bonnes vacances !!! 	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Annexe	  6	  	  
ENTRETIEN	  SEMI-­DIRECTIF	  ORDINAIRE	  
	  
Général	  	  Nom	  et	  prénom	  de	  l’élève	  :	   	  	  Comment	  te	  sens-­‐tu	  depuis	  le	  début	  de	  la	  7e	  ?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  Est-­‐ce	  mieux	  que	  l’année	  passée	  ?	  oui/non,	  pourquoi	  ?	  Qu’est-­‐ce	  qui	  change	  ?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  Comment	  viens-­‐tu	  à	  l’école	  (bus,	  vélo,	  à	  pieds,	  voiture)	  et	  tes	  camarades	  ?	  	   	  	   	  	  Divers	   	  	   	  	  
Branches	  scolaires	  et	  Français	  	  Si	  on	  parle	  des	  branches	  scolaires	  maintenant,	  quelles	  sont	  les	  branches	  :	  Où	  tu	  es	  à	  l’aise,	  pourquoi	  ?	  	   	  	   	  	   	  	  Où	  tu	  as	  des	  difficultés,	  pourquoi	  ?	  	   	  	   	  	   	  
	  	   148	  
En	  français	  	  Le	  vocabulaire	  :	  	   	  	   	  	   	  	  L’orthographe	  :	  	   	  	   	  	   	  	  La	  grammaire	  :	  	   	  	   	  	   	  	  Compréhension	  de	  texte	  :	  	   	  	   	  	   	  	  Compréhension	  orale	  :	  	   	  	   	  	   	  	  Expression	  orale	  :	  	   	  	   	  	   	  	  Expression	  écrite	  :	  	   	  	   	  	   	  	  Lecture	  (classe	  +livre):	  	   	  	   	  	   	  Divers	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Autonomie	  	  Comment	  trouves-­‐tu	  le	  rythme	  de	  travail	  en	  classe	  ?	  Est-­‐ce	  que	  tu	  arrives	  toujours	  à	  suivre	  ?	  Est-­‐ce	  à	  ton	  rythme	  ?	  	   	  	   	  	   	   	  	   	  	   	  	   	  	  Accès	   au	   document	   écrit,	   oraux,	   images,	   est-­‐ce	   que	   les	   photocopies	   sont	   toujours	   de	  bonne	  qualité	  ?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  Est-­‐ce	  que	  tout	  le	  monde	  travaille	  de	  la	  même	  manière	  en	  classe	  ?	  	   	  	   	  	   	  	  Le	  fait	  d’avoir	  un	  élève	  malvoyant	  dans	  la	  classe	  ralentit	  selon	  toi	  le	  rythme	  de	  travail	  ?	  Exemple	  	   	  	   	  	   	  Est-­‐ce	  que	  toi	  ou	  tes	  camarades	  devez	  aider	  l’élève	  malvoyant	  dans	  ses	  déplacements	  ou	  pour	  autre	  chose	  ?	   	   	   	   	   	  	  Que	  penses-­‐tu	  de	  l’intégration	  des	  jeunes	  aveugles	  ou	  malvoyants	  dans	  les	  classes	  normales	  ?	   	   	   	   	   	  	  
Moyens	  auxiliaires	  	  Que	  penses-­‐tu	  du	  matériel	  spécifique	  qui	  se	  trouve	  en	  classe	  ?	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Stigmatisation	  	  Est-­‐ce	  que	  toi	  ou	  tes	  camardes	  ont	  déjà	  fait	  des	  remarques	  sur	  ce	  matériel	  ou	  sur	  l’élève?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  Est-­‐ce	  que	  toi	  et	  tes	  camarades	  l’envient	  ou	  le	  plaignent	  ?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  	  Est-­‐ce	  qu’il	  y	  a	  des	  différences	  entre	  toi	  et	  lui	  ?	  lesquelles	  ?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  Est-­‐ce	  plus	  difficile	  pour	  toi	  ou	  lui	  en	  classe?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  Est-­‐ce	  qu’il	  y	  a	  des	  points	  négatifs	  à	  avoir	  ce	  matériel	  en	  classe?	  	   	  	   	  	   	  	   	  	  Qu’est-­‐ce	  qui	  te	  gêne,	  t’embête	  le	  plus	  avec	  cette	  situation	  ?	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Annexe	  7	  Entretien	  Sébastien	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Annexe 8 : Codage du questionnaire
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Résumé de la recherche 
 
En tant qu’enseignante de français dans les écoles obligatoires et enseignante spécialisée au 
CPHV, je désirais rédiger un mémoire professionnel qui fasse écho à mes deux domaines 
professionnels et qui complète ma première recherche. 
La politique scolaire étant basée sur l’inclusion des élèves en situation d’handicap. Il me 
paraissait important de trouver des pistes d’enseignement qui permettent de suivre le 
programme (les éléments du PER), tout en différenciant l’enseignement afin que celui-ci soit 
accessible à tous.  
Lors de ma première recherche, mon collègue est moi-même cherchions à confronter deux 
méthodes pédagogiques. La première dite traditionnelle et la seconde étant basée sur la 
théorie des arbres de connaissances d’Authier et Lévy (1999).  Ces auteurs partent du postulat 
que chacun possède des savoirs mais que personne ne sait tout (p.89). Percevant les nombreux 
avantages de cette deuxième méthode pédagogique, j’ai décidé de l’adapter et de la mettre en 
place dans une classe de 9H, où un élève fortement malvoyant était inclus. Cet enseignement 
plus collaboratif a été couplé avec l’utilisation des MITIC et plus précisément le logiciel 
Word.  
Le but de ma recherche était de comparer l’efficacité de l’association « MITIC » et « arbres 
de connaissances » sur un groupe classe et un élève malvoyant de 9H dans une séquence 
didactique de français. Pour chiffrer et/ou comprendre les effets de cette association, j’ai mis 
en place une évaluation diagnostique et une évaluation sommative parallèlement aux 
entretiens semi dirigés. Lors de la séquence, tous les élèves avaient un mode d’emploi de 
français comprenant théorie et exercices, un tableau à double entrées retro projeté pour 
reconnaître les experts par phase d’apprentissage et un enseignant disponible pour les élèves 
en difficultés. Avec ce questionnement et cette méthode, je touche divers thèmes tels que : les 
connaissances informatiques, les apprentissages, la motivation, l’autonomie, la stigmatisation, 
la reproduction du savoir, les méthodes pédagogiques et la comparaison des difficultés 
rencontrées. 
En voulant inclure des élèves en situation d’handicap dans le système scolaire, il est 
impensable de passer à côté de la différentiation sous toutes ces formes. Maintenant reste à 
savoir si les enseignants sont prêts à changer leur mode de fonctionnement et si la formation 
des enseignants encourage et enseigne ces méthodes pédagogiques modernes. 
 
Mots-clés 	  
Arbres	   de	   connaissances	   -­	   	   Pédagogie	   moderne	   -­	   MITIC	   -­	   Différenciation	   -­	  
Collaboration	  -­	  	  Stigmatisation.	  
